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"Ali vivem homens, pálida florada 
que morre pasma do mundo e sua agrura; 
ninguém enxerga a careta indisfarçada 
que o sorriso de uma raça delicada 
ao fim de noites sem nome desfigura. 
Vão por ai degradados pela lida 
de servir, apáticos, a desrazão; 
as suas roupas estão sempre puidas 
e logo se enrugam suas belas mãos. 
A multidão os empurra sem notar 
seu andar incerto e seu ar de doentes 
apenas cachorros timidos, sem lar, 
os seguem por algum tempo mudamente. 
A mil atormentadores os atiram, 
cada hora que bate é um brutal chamado, 
em tomo dos hospitais ei-los que giram 
à espera de intemar-se, angustiados. 
Là està a morte. Não a que, esplendor, 
os tocou na inlancia, quando os saudou, mas 
a pequena morte (como a entendem lá) 
que ora dentro deles, verde, sem dulçor, 
é fruto que não amadurece mais." 
R. M. Rilke 
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RESUMO 
Nessa pesquisa tenho como objetivo analisar texto de psicólogo e cartas de 
professores, organizados ao redor de práticas de avaliar e diagnosticar as dificuldades de 
aprendizagem e relacionados às questões do ensino de língua materna. Tenho também 
como objetivo analisar textos escritos de crianças, para discutir o uso de linguagem das 
práticas de linguagem escrita dos/nos processos diagnósticos desenvolvidos pela 
Psicologia e as marcas da constituição do conhecimento da linguagem. Sob o prisma de 
uma teoria da linguagem como atividade constitutiva do social, parto da possibilidade de 
os textos conterem indícios de representações sociais, determinando sujeitos e 
conhecimentos, fornecendo modelos de verdade que circulam na sociedade, que se valem 
no domínio da política, do comportamento cotidiano e na ordem da ciência, mediando as 
relações humanas. Importada da Psicologia Social, concebida como um mecanismo que 
intervém nos processos de produção de conhecimento, as representações sociais, da 
ordem do simbólico, se definem pelo que é cultural e coletivamente construído. Privilegio 
a perspectiva de FOUCAULT (1979/92a) na discussão teórica e trago para o debate a 
questão do poder sobre o corpo e a disciplina e a concepção de doença mental do autor, 
enquanto relacionada aos procedimentos de exclusão, classificação, ordenação, 
distribuição e rarefação dos sujeitos falantes. A metodologia de investigação da pesquisa 
baseia-se no paradigma indiciário de investigação das Ciências Humanas e os dados que 
compõem o corpus são provenientes de uma experiência de atendimento de crianças em 
hospital, vistas como doentes aos olhos de professores, médicos, psicólogos etc. 
Palavras-chave: 1. Aquisição da escrita, 2. Representações sociais, 3. Dificuldades de 
aprendizagem, 4. Avaliação e diagnóstico; 5. Aprendizagem. 
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1.1. Histórico do trabalho. 
CAPÍTULO 1 
APRESENTAÇÃO 
"Sou apenas um homem. 
Um homem pequenino à beira de um rio. 
Vejo as águas que passam e não as compreendo. 
Sei apenas que é noite porque me chamam de casa 
Vi que amanheceu porque os galos cantaram. 
Como poderia compreender-te, América? 
É muito difícil " 
CD.A. 
Cursando disciplinas para concluir a graduação em Psicologia optei por freqüentar 
algumas cujo tema comum parecia-me essencial, a saber: a linguagem como ponto de 
encontro entre indivíduo e sociedade, ponto de tensão. Uma delas possibilitou-me 
contemplar, na prática, parte dos conhecimentos teóricos que vinha aprendendo, 
assimilando e iniciando nos estudos lingüísticos, principalmente aqueles relativos à escrita 
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e aos processos de letramento1 e alfabetização. Participando de e acompanhando, com um 
grupo de alunos da USP!RP, o processo de alfabetização de adultos- funcionários de usina 
de cana-de-açucar do interior do estado de São Paulo - como bem traduziu GNERRE, pude 
vislumbrar quanto 
"( ... )estamos envolvidos num processo de interpretação recíproca: assim como em 
outras atividades, também na atividade específica do processo de alfabetização, 
interpretações recíprocas defrontam-se, nós os interpretamos e ao seu mundo, 
projetamos sobre eles a nossa perspectiva profundamente letrada e grafocêntrica do 
mundo sócio-cultural" (1985/91: 45). 
Nessa época, em pesqutsa de Iniciação Científica, pude investigar e discutir o 
surgimento da autoria na alfabetização de adultos, ampliar minha concepção de linguagem 
e perceber a importância de se atentar para as condições de produção na compreensão da 
relação dos sujeitos com a linguagem. Essa pesquisa inicial partia de um referencial teórico 
sócio-interacionista de aquisição da escrita e de uma concepção histórica de letramento. A 
metodologia de análise pautava-se nos pressupostos da Análise do Discurso de linha 
francesa (PÊCHEUX, 1969, 1990; MAlNGUENEAU, 1976; ORLANDI, 1983, 1992) e 
considerava a repetição de textos já existentes no discurso coletivo (trovas, provérbios, 
slogans ), pelos alfabetizandos, para determinar as marcas lingüístico-discursivas 
indicadoras da passagem do discurso letrado coletivo para um outro discurso, no qual o 
sujeito assumia a posição-autor. O corpus dessa pesquisa fora obtido em processo de 
alfabetização de adultos, prisioneiros de cadeia pública. 
1 O termo /etramento será explicitado no Capítulo 2. 
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Após concluir a graduação e na condição de psicóloga recém-formada acompanhei 
as histórias de crianças levadas ao hospital pelas escolas, famílias, médicos e/ou psicólogos, 
com a queixa (sintoma) denominada, invariavelmente, de dificuldade de aprendizagem: 
tipo de doença mental que surge no contexto contraditório das instituições escolar e 
hospitalar e marca os indivíduos pela exclusão e o isolamento. 
Assim, engajada em programa de Pós-Graduação latu sensu, em exercício 
profissional, participei de processos de elaboração de psicodiagnósticos de crianças em 
hospital universitário situado em cidade do interior do estado de São Paulo e testemunhei a 
existência de processos de estigmatização de crianças que fogem ao esperado quando se 
trata de adaptação e aprendizagem escolar. Os conhecimentos relativos ao funcionamento 
da linguagem, obtidos nos trabalhos acadêmicos descritos anteriormente e nas experiências 
e reflexões deles decorrentes, provocaram reflexões sobre o processo de diagnosticar as 
denominadas dificuldade de aprendizagem. Inquietava-me pensar nas condições de 
produção de linguagem escrita impostas pelos instrumentos de que se valem os psicólogos 
para investigarem a presença ou ausência das dificuldades de aprendizagem e as 
repercussões e implicações que o laudo (diagnóstico resultante de aplicação de testes) teria 
nas relações das crianças com os professores/outros. O laudo - xerocopiado e enviado às 
escolas, às famílias e também anexado ao prontuário médico da criança - conduziria o olhar 
de quem é dado conhecer o que ele (o laudo) diz conhecer? Se, como propusera GRAFF 
(1994), toda alfabetização de adultos é fruto de fracassos na alfabetização de uma criança, 
então, os adultos, cujos processos de alfabetização acompanhei na graduação, e as crianças 
levadas aos hospitais para serem psicodiagnosticadas, não se distanciam demais no tocante 
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aos lugares sociais que ocupam na escola, lugares que se relacionam de modo estreito, 
apesar de se tratarem de adultos e crianças. 
A conseqüência deste trabalho de psicóloga-diagnosticadora foi a preparação de 
um projeto para desenvolver uma pesquisa junto ao Programa de Mestrado em Lingüística 
Aplicada, um domínio de pesquisas interdisciplinares por excelência. Desse projeto nasceu 
o trabalho aqui apresentado, cujo tema ainda parece-me essencial e incitante: a relação do 
sujeito com a linguagem e a aprendizagem e ensino escolar de escrita como processo de 
exclusão do diferente, do singular e das diferenças, e de inserção do mesmo, da paráfrase, 
resultando na domesticação do que pode ser dito. 
1.2. A pesquisa e seus objetivos. 
Esta pesquisa tem o objetivo de analisar textos de psicólogos e cartas de professores, 
organizados ao redor de práticas de avaliar/diagnosticar as denominadas dificuldades de 
aprendizagem e relacionados às questões do ensino de língua materna. Tem também como 
objetivo analisar textos escritos por crianças, como base para se discutir o uso de linguagem 
escrita dos/nos processos diagnósticos desenvolvidos pela Psicologia. 
Para examinar o processo de construção da doença mental analisam-se as 
representações sociais indiciadas nos discursos determinando sujeitos e fornecendo 
modelos de verdade que circulam na sociedade. Estas representações participam do 
domínio das decisões político-ideológicas, mediando as relações humanas. A representação 
social, importada da Psicologia Social, é concebida como um mecanismo sócio-cognitivo 
que intervém nos processos de produção de conhecimento. 
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Discutem-se textos escritos de professores que dizem respeito aos alunos e são 
produzidos em resposta à solicitação de texto do psicólogo, considerando o o quê e o como 
contam das práticas escolares, das relações pedagógicas e dos alunos. Esses textos 
apresentam indícios das representações sociais, que se definem pelo que é cultural e 
coletivamente construído e revelado. Sendo da ordem do simbólico - e instaurando urna 
realidade simbólica (nome da doença, o teste, a avaliação, o diagnóstico, sintomas etc.) para 
as chamadas dificuldodes de aprendizagem - as representações sociais atuam mediando as 
relações humanas, como mecanismo sócio-cognitivo que são. Esses textos dos professores, 
por sua vez, e conforme já foi dito, estão diretamente ligados ao texto do psicólogo, que 
também foi analisado. Serão consideradas, ainda, produções escritas infantis, como base 
para se discutir a concepção de linguagem subjacente às práticas de psicodiagnóstico e as 
marcas individuais da constituição do conhecimento da linguagem escrita pela criança. 
Pretende-se entender como se constituem as representações sociais da doença 
mental e suas relações com os processos diagnósticos da Psicologia (realizados no 
hospital) e avaliações, no domínio da Educação (realizados na escola). Para discutir-se os 
mecanismos que justificam e definem práticas avaliativas produtoras de discursos e 
considerar-se as questões que envolvem o processo de alfabetização determinando valores, 
crenças e hábitos, traz-se para o debate a perspectiva teórica de FOUCAULT (1979/92a) 
acerca do poder sobre o corpo e sobre a disciplina, dando prioridade à concepção do autor 
de doença mental e suas relações com os procedimentos de exclusão, classificação, 
ordenação, distribuição e rarefação dos sujeitos falantes. 
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A metodologia de investigação baseia-se no paradigma indiciário das Ciências 
Humanas e, na análise dos dados, contam as singularidades dos sujeitos, de ordem social e 
cognitiva. Faz-se uso de uma perspectiva teórica que toma a interação como constitutiva do 
conhecimento, olhando os dados a partir de uma concepção de linguagem que a tome como 
atividade significativa entre sujeitos (BENVENISTE, 1966). O corpus é proveniente da 
experiência de atendimento em hospital, de crianças tidas como doentes aos olhos de 
professores, médicos, psicólogos etc. Dele, mais informações serão fornecidas no Capítulo 
3. No Capítulo 2 apresenta-se a fundamentação teórica deste trabalho, que embasou a 
análise dos dados, desenvolvida no Capítulo 4. Considerações finais compõem o Capítulo 5 
desta Dissertação. 
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2.1. Escrita: produto social. 
CAPÍTUL02 
REFERENCIAL TEÓRICO 
" ... se achava então na primeira juventude: 
a idade em que os sentimentos se misturam todos 
num ímpeto confUso, ainda não separados em bem e mal; 
a idade em que cada experiência nova, 
também macabra e desumana, é toda trepidante e 
eftrvescente de amor pela vida. " 
].Calvino 
Neste estudo é fundamental especificar a concepção que se tem de escrita, enquanto 
representação da linguagem desenvolvida em e constituída por um processo dialógico, 
construído e caracterizado como um produto sócio-histórico. 
Enquanto produto social a escrita está associada, desde sempre (GNERRE, 
1985/91), às relações de poder e dominação. Necessariamente social, é esse uso que 
autoriza percebê-la como mediadora da interação homem/mundo/outro. A escrita garante à 
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humanidade a permanência, no tempo, de suas realizações, como se imortalizasse os 
homens e os salvasse do esquecimento completo. Enquanto linguagem, no entanto, o seu 
significado deve ser buscado na prática; somente nesse processo o texto escrito assume suas 
verdadeiras características sócio-culturais. 
No processo de distribuição social da escrita, considera GNERRE que 
"os cidadãos apesar de declarados iguais perante a lei, são, na realidade, 
discriminados já na base do mesmo código em que a lei é redigida. A maioria dos 
cidadãos não tem acesso ao código, ou, às vezes, tem uma possibilidade reduzida 
de acesso, constituída pela escola e pela "norma pedagógica" ali ensinada" ( op. 
cit.: 10). 
De acordo com o autor, os processos de alfabetização e letramento não são 
acessíveis à toda a sociedade. Na distribuição do saber há muitos grupos excluídos do 
processo de produção e os conhecimentos lingüísticos não são partilhados 
homogeneamente mas distribuídos socialmente. Para tornar isso evidente, basta observar-
se a alta taxa de analfabetismo no Brasil, que é gerada pela classe hegemônica, 
marginalizadora da grande maioria pobre, que nega as condições mínimas para a 
realização da escolarização das camadas populares, ou as oferece sob condições precárias, 
embora diga-se que a escola é para todos. Soma-se a isso o fato de que, para esses grupos 
sociais, a escolarização tem uma importância secundária, já que não está ligada de forma 
tão direta ao problema da sobrevivência, como a alimentação, a saúde, a habitação e o 
emprego. 
No entanto, é inevitável a exposição de todos os membros da sociedade às 
atividades de leitura e escrita que participam de quase todas as formas do viver, permeando 
e se impondo em diferentes graus na vida cotidiana dos indivíduos, sejam eles alfabetizados 
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ou não. Isso explica o fato de as pessoas, mesmo não-alfabetizadas, aprenderem a ler 
informações que são necessárias para a organização do dia-a-dia, como letreiros de ônibus, 
entre outras. Deve-se considerar letrados, também aqueles analfabetos que participam das 
práticas sociais embasadas pela escrita. Há, assim, uma superposição entre letramento e 
alfabetização, que tentaremos esclarecer na seção 2.2. abaixo. 
2.2. Letramento: produto da vivência da escrita. 
É essencial, ainda, especificar a concepção que se tem do termo letramento. 
Inaugurado entre as questões relacionadas à linguagem essencialmente a partir da segunda 
metade da década de 80, o termo letramento cobre, segundo SOARES "( ... ) uma vasta 
gama de conhecimentos, habilidades, capacidades, valores, usos e funções sociais ( ... ) 
sutilezas e complexidades dificeis de serem contempladas em uma única definição" (1998: 
66). 
De acordo com a autora a dificuldade na definição do letramento decorre das duas 
principais dimensões do termo: letramento remete ao individual e ao social. Se o foco da 
definição é posto na primeira dimensão, de acordo com a autora, o letramento "( ... ) é visto 
como um atributo pessoaf', se o foco é centrado na segunda, o letramento é encarado"( ... ) 
como um fenômeno cultural, um conjunto de atividades sociais que envolvem a língua 
escrita, e de exigências sociais de uso da língua escrita" (id, ibid). É dessa forma que, para 
SOARES 
"as competências que constituem o letramento são distribuídas de maneira 
contínua, cada ponto ao longo desse contínuo indicando diversos tipos e níveis de 
habilidades, capacidades e conhecimentos, que podem ser aplicados a diferentes 
tipos de material escrito" ( op. cit.: 70-71). 
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Na definição do conceito de letramento deve-se considerar, além dessa simultânea 
construção (condições individuais e sociais) a coexistência da leitura e da escrita. 
É por não poder ser avaliado e medido de forma absoluta que não é possível definir-
se de modo inequívoco e indiscutível o conceito de letramento. De acordo com SOARES 
"( ... )qualquer avaliação ou medição desse fenômeno será relativa, dependendo de 
o quê (quais habilidades de leitura e/ou escrita e/ou práticas sociais de letramento) 
estiver sendo avaliado e medido, por quê (para quais fins ou propósitos), quando 
(em que momento) e onde (em que contexto sócio-econômico e cultural) se está 
avaliando ou medindo, e como (de acordo com quais critérios) é feita a avaliação 
ou a medição" (1998: 115). 
A autora acresce à faceta conceitual da avaliação e medição do letramento a sua 
polêmica faceta ideológico-política e considera que 
"o letramento é, sem dúvida alguma, pelo menos nas modernas sociedades 
industrializadas, um direito humano absoluto, independentemente das condições 
econômicas e sociais em que um dado grupo humano esteja inserido; dados sobre o 
letramento representam, assim, o grau em que esse direito está sendo distribuído 
entre a população e foi efetivamente alcançado por ela" (id.: 120). 
Em suma, as dificuldades na definição do termo letramento decorrem do fato de o 
processo contemplar aspectos históricos, ideológicos e sociais presentes no uso da 
linguagem escrita. 
Para TFOUNI (1988), a alfabetização e o letramento são processos de aquisição de 
um sistema escrito, enquanto a escrita é um "( ... ) produto cultural por excelência ( ... ) o 
letramento focaliza os aspectos sócio-históricos da aquisição de um sistema escrito por uma 
sociedade" (op. cit.: 16, grifo da autora). A argumentação da autora caminha no sentido de 
evidenciar que"( ... ) do ponto de vista do processo sócio-histórico, o que existe de fato nas 
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sociedades industriais modernas são "graus de letramento", sem que com isto se 
pressuponha sua inexistência" (id: 18). Dessa forma, o iletrado não existe nas sociedades 
modernas. Segundo TFOUNI 
"olhar a questão das perdas e ganhos trazidos pela escrita do ponto-de-vista do 
letramento traz um deslocamento da mesma: não é na escrita em si que se deve 
localizar o problema, mas antes nas condições de produção (sócio-históricas) onde 
os discursos escritos são produzidos e lidos, e nos efeitos de sentido que eles 
produzem" (1994: 55, grifos da autora). 
De acordo com a autora, é dessa forma que a eficácia histórica da escrita se 
relaciona a um processo de produção de sentidos que se tornam permanentes, que criam 
"( ... ) mecanismos de inclusão e exclusão, um jogo ideologicamente regrado, onde o "mais 
fraco" (antropologicamente falando) nunca leva a vantagem" (1993: 10). Os trabalhos dessa 
autora mostram a "( ... )alfabetização e o letramento como processos interligados, porém 
separados enquanto abrangência e natureza" (op. cit.: 19). 
No estudo do funcionamento discursivo de um grupo de adultos analfabetos diante 
de uma tarefa de compreensão de raciocínios lógicos-verbais (silogismos2), TFOUNI 
(1993) encontra atividades discursivas que descreve como narrativas. Na tentativa de 
explicar o aparecimento dessas narrativas a autora traz para o debate o letramento e a 
questão referente ao discurso alfabetizado 
"( ... ) fundamentado na leitura/escrita, que supõe a separação entre o sujeito que 
conhece e o objeto a ser conhecido, e, de outro, o discurso "analfabeto", 
intensamente embebido na experiência oral e na subjetividade, lugar onde se 
inscrevem as atividades de "contar histórias", atividades essas que estão embebidas 
em práticas sociais que organizam a vida e as interações desses adultos" (id: 4). 
2 Tipo de organização discursiva que freqüentemente está associada a culturas letradas e é apontada como 
produto da escrita à medida em que pressupõe distanciamento do conhecimento factual e da experiência 
pessoal. 
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Assim, os estudos do letramento vieram a evidenciar que a ausência da escrita tem 
conseqüências e resgata as práticas culturais orais dos grupos sociais compostos por 
indivíduos analfabetos, que acabam sendo relegadas ao esquecimento já que não são 
valorizadas socialmente. 
Já as concepções do letramento que se opõem à perspectiva histórica do fenômeno 
são representadas pelas visões individualista-restritiva, tecnológica e cognitivista, nas quais 
a ênfase é colocada nas práticas, habilidades e conhecimentos voltados para a codificação e 
decodificação de textos escritos. Nessas acepções do termo há espaço e sustentação da 
teoria da grande divisa e a existência de usos orais e letrados da língua, separados e 
isolados, constituídos de modalidades específicas de pensamento, quais sejam: na 
linguagem oral, o predomínio do raciocínio emocional, contextualizado e ambíguo, e para 
as modalidades escritas de comunicação, o predomínio do raciocínio abstrato, 
descontextualizado e lógico. 
Outro modelo de letramento é encontrado nos estudos de STREET (1984), 
ideológico, pois admite que o processo depende das instituições sociais nas quais está 
inserido. Essa proposta rejeita a autonomia da modalidade escrita, abarca questões sociais -
os âmbitos da política e da ideologia - e toma as práticas do letramento como social e 
culturalmente determinadas, não se presumindo uma relação causal entre letramento e 
progresso, civilização ou modernidade. 
Há autores que estabelecem uma rígida separação entre os usos orais e os usos 
letrados da língua isolados uns dos outros. Para eles existiriam as modalidades de 
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pensamento orrus, marcadas pelo raciocínio emocional, contextualizado e ambíguo, e 
modalidades de pensamento escritas, correspondendo a um raciocínio abstrato, 
descontextualizado e lógico. STREET (op. cit.) caracteriza esta visão como a de um modelo 
autônomo de letramento, concebido de modo etnocêntrico já que distingue de modo 
estanque uma mentalidade civilizada, lógica e racional, e outra mentalidade primitiva, pré-
lógica e irracional. Como representantes dessa vertente podem ser apontados GOODY E 
WATT (1972) e OLSON (1977), defensores de uma dicotomia radical entre oralidade-
escrita, que considera a escrita superior à oralidade. O primeiro afirma que é a partír da 
oposição oral e escrito que "os conteúdos e os modos de interação verbal também 
conhecem outras mudanças" (apud CORRÊA, 1997: 29) considerando que a palavra 
escrita carrega uma importante dímensão relacionada às ações sociais. OLSON (1977) 
defende a crescente autonomia do texto escrito em relação ao falado e diz que o texto 
escrito tem implicitações - marcas lexicalizadas - díferentes do oral, que acabariam por 
provocar a autonomia. A idéia subjacente é a de que a linguagem deve e pode dizer tudo e a 
escrita, em sua história, viria caminhando no sentido de suprir sua incompletude. De sua 
perspectiva, o leitor não acrescentaria nada e haveria significado rígido na linguagem e 
supervalorização da escrita, vista como ideal. 
A concepção de letramento que se adota neste trabalho é sócio-histórica e define o 
estado ou a condição que adquire um grupo social ou um indivíduo como conseqüência da 
(con)vivência com a escrita. Tal concepção abrange uma ampla gama de pesquisas que 
investigam as habilidades e práticas sociais de leitura e escrita, os discursos das práticas de 
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produção de texto e de leitura e as relações autor-texto-leitor - e suas conseqüências na 
produção de diferentes práticas e diferentes gêneros discursivos. 
2.3. Mecanismos de exclusão: representações sociais da Psicologia Social. 
Após destacadas as questões político-ideológicas que perpassam o uso do termo 
letramento, outro conceito que é como pedra angular, nessa pesquisa, é o das 
representações sociais, desenvolvido no interior da Psicologia Social. Faz-se útil, 
portanto, explicitar seu aparecimento e configuração. 
A Psicologia Social teve início em 1950 a partir de duas tendências dornínantes: 
uma tradição pragmática (ideológica e reprodutora dos interesses da classe dornínante ), nos 
Estados Unidos, e outra européia, de tradição filosófica, baseada em modelos científicos 
totalizantes. No entanto, a eficácia desse campo científico passou a ser questionada na 
década de 60 e análises críticas apontaram para a necessidade de mudanças no 
conhecimento psicossocial, para que esse pudesse intervir, explicar e prever 
comportamentos sociais. 
De acordo com LANE "o primeiro passo para a superação da crise foi constatar a 
tradição biológica da Psicologia, em que o indivíduo era considerado um organismo que 
interage no meio fisico" (1994: 11). Não era possível negar, entretanto, que"( ... ) o homem 
fala, pensa, aprende e ensina, transforma a natureza; o homem é cultura, é história" ( op. 
cit.: 12). O indivíduo, portanto, deve ser apreendido "( ... ) como um ser concreto, 
manífestação de uma totalidade histórico-social" (p. 15). É a Psicologia Social, conforme 
defende a autora, que estuda essa 
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"( ... ) relação essencial entre o indivíduo e a sociedade, esta entendida 
historicamente, desde como seus membros se organizam para garantir sua 
sobrevivência até seus costumes, valores e instituições necessários para a 
continuidade da sociedade" (1989: 10). 
O essencial para a Psicologia Social, portanto, é entender como o homem se insere 
no processo histórico, dinâmico por natureza; é entender como o homem se toma agente da 
históna e como pode transformar a sociedade em que vive. 
No tocante às representações sociais LANE considera que é através delas que"( ... ) 
descrevemos, explicamos e acreditamos na nossa realidade" (op. cit.: 32) de acordo com 
nosso grupo social. De acordo com a autora elas "( ... ) podem estar baseadas em fatos 
científicos, não observáveis diretamente, como em crenças, em sugestões publicitárias" ( op. 
cít.: 34). 
Entre os precursores pensadores das representações sociais está MOSCOVICI, da 
escola de Psicologia Social francesa. SÁ, em trabalho de 1993, afirma que o "primeiro 
delineamento fonnal do conceito ( ... ) das representações sociais surgiu no trabalho de 
Moscovici intitulado La psychanalyse, son image et son public" ( op. cit.: 19). Segundo SÁ 
"( ... ) a vertente psicossociológica renovadora da qual Moscovici participa, de 
origem européia, condena a tradição norte-americana dominante ( ... ) tal perspectiva 
simplesmente não se mostra capaz de dar conta das relações informais, cotidianas, 
da vida humana, em um nível mais propriamente social ou coletivo. Em uma 
psicologia social mais socialmente orientada, é importante considerar tanto os 
comportamentos individuais quantos os fatos sociais (instituições e práticas, por 
exemplo) em sua concretude e singularidade históricas e não abstraídos como uma 
genérica presença de outros. Importam ainda os conteúdos dos fenômenos 
psicossociais, pouco enfatizados pelos psicólogos sociais tradicionais em busca de 
processos tão básicos ou universais que pudessem abrigar qualquer conteúdo 
específico" (op. cit.: 20). 
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Em trabalho de 1978, MOSCOVICI aponta que as representações sociais operam 
como um sistema cognitivo, com lógica e linguagem particulares que ordenam e explicam a 
realidade social, que é meio-física, meio-imaginária. Segundo Moscovici as informações 
que são transmitidas confirmam hábitos e têm o poder de atualizá-los. As representações 
sociais, dessa perspectiva, desempenham importante papel nas formas de conhecimento. 
É possível apontar uma relação de semelhança entre o conceito de representações 
sociais e o denominado referenciação textual, desenvolvido pela Lingüística Textual e por 
estudiosos dos processos e estratégias sócio-cognitivas intervenientes na produção de 
sentido e na construção da coerência. Estes conceitos caminham em paralelo à medida que 
ativam modelos que reproduzem informações sobre o ouvido ou lido anteriormente. A 
referenciação textual, como defende KOCH, deve ser entendida "enquanto estratégia 
cognitivo-interacional" (1998: 1 ). Esta definição abrange dois âmbitos considerados 
fundamentais também na conceitualização das Representações Sociais, que são o 
estrutural (concreto/orgânico) e o relaciona! (abstrato/interativo), imbricados na linguagem 
via sociedade, história e ideologia particulares. Enquanto as representações sociais 
determinam a existência de sentidos construidos a rejerenciação textual é definida como 
construtora de sentido. Na discussão das atividades de processamento textual KOCH 
considera três grandes sistemas, a saber: o lingüístico (gramatical e lexical), o 
enciclopédico, que para a autora é aquele "conhecimento de mundo ( ... ) que se encontra 
armazenado na memória de cada indivíduo, quer se trate de conhecimento do tipo 
declarativo (proposições a respeito dos fatos do mundo), quer do tipo episódico (os 
modelos cognitivos) socioculturalmente determinados e adquiridos através da experiência" 
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e o sócio-interacional, definido pela autora como o "(. .. ) conhecimento sobre as ações 
verbais, isto é, sobre as formas de inter-ação através da linguagem. Engloba os 
conhecimentos do tipo ilocucional, comunicacional, metacomunicativo e superestrutura!" 
(cf KOCH, 1997: 27-28). Entre as principais estratégias de rejerenciação textual 
apontadas por KOCH há a da descrição definida, que implica uma recategorização lexical 
que "pode implicar, isolada ou cumulativamente, em rotulação e avaliação" (op. cít.: 2). 
Professores e psicólogos, na medida que possuem um esquema de avaliação que lhes 
permite identificar alunos especiais, revelam a rejerenciação textual que possuem e a 
perpetuam. O que é interessante aqui é apenas apontar para o fato de que as definições 
teóricas dos conceitos rejerenciação textual (domínio da Lingüística Textual) e 
representação social se aproximam e guardam similitudes pois englobam conhecimentos 
prévios e combinações de elementos textuais e contextuais na criação de sentidos, 
norteando o raciocínio na interpretação dos fatos. 
Na análise das representações sociais das dificuldades de aprendizagem, feita a 
partir dos textos escritos, não se discutirá a existência ou não da dificuldade de 
aprendizagem, porque, conforme compreende MOSCO\'lCI (1978), essa discussão não se 
coloca ao se assumir o conceito de representações sociais. Segundo o autor 
"( ... )não existe um corte dado entre o universo exterior e o universo do indivíduo 
(ou do grupo), que o sujeito e o objeto não são absolutamente heterogêneos em seu 
campo comum( ... ) do ponto de vista do conceito, a presença do objeto, inclusive a 
sua própria existência, é inútil; do ponto de vista da percepção, a sua ausência ou a 
sua inexistência são uma impossibilidade" (op. cit.: 48-57, grifo do autor). 
As representações determinam a existência de sentidos construídos, contribuindo, 
conforme entende MOSCOVICI (1978), para a existência e a manutenção de crenças, 
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hábitos, valores e idéias. Elas respondem às ordens morais locais, dão sentido às práticas 
sociais e mobilizam informações que os indivíduos recebem tornando-as prenhe de valor. 
De acordo com a definição do autor, elas 
"são entidades quase tangíveis. Elas circulam, cruzam-se e cristalizam-se 
incessantemente através de uma fala, um gesto, um encontro, em nosso universo 
cotidiano. A maioria das relações sociais estabelecidas, os objetos produzidos óu 
consumidos, as comunicações trocadas, delas estão impregnados. A RS 
corresponde, por um lado, à substância simbólica que entra na elaboração e, por 
outro, à prática que produz a dita substância, tal como a ciência ou os mitos 
correspondem a uma prática científica e mítica ( ... ) as representações sociais, 
mantém essa oposição e desenvolve-se a partir dela; ela re-presenta um ser, uma 
qualidade, à consciência, quer dizer, presente uma vez mais, atualiza esse ser ou 
essa qualidade, apesar de sua ausência ou até de sua eventual inexistência. Ao 
mesmo tempo, distancia-os suficientemente de seu contexto material para que o 
conceito possa intervír e modelá-los a seu jeito" (id: 41- 57). 
Para o homem moderno as representações seriam semelhantes ao que o mito é para 
o homem primitivo, ou seja, uma das vias de apreensão do mundo concreto e 
"uma preparação para a ação( ... ) na medida em que guia o comportamento, mas 
sobretudo na medida em que remodela e reconstitui os elementos do meio ambiente 
em que o comportamento deve ter lugar. Ela consegue incutir um sentido ao 
comportamento, integrá-lo numa rede de relações em que está vínculado ao seu 
objeto, fornecendo ao mesmo tempo as noções, as teorias e os fundos de 
observação que tomam essas relações estáveis e eficazes" (op. cit.: 49). 
De acordo com MOSCOVICI uma representação social"( ... ) elabora-se de acordo 
com dois processos fundamentais: a objetivação e a amarração( ... ) objetivar é reabsorver 
um excesso de significações materializando-as (e adotando-se assim certa distância a seu 
respeito). É também transplantar para o nível de observação o que era apenas inferência ou 
símbolo" (op. cit.: 110-111, grifos do autor). Na dinâmica das relações sociais as 
representações seriam responsáveis pelo "que se impõe, a longo prazo, como dado 
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imediato de seus sentidos, de seus entendimentos, sendo, na verdade, um produto 
secundário, reelaborado, das pesquisas científicas" (id.: 41). 
Os estudos das representações sociais são importantes para esse trabalho pOis 
permitem apontar que há mecanismos psicossociais que condicionam práticas e para os 
quais a ciência fornece conceitos. Nesse processo, no entanto, ocorrem transformações 
decorrentes do uso e da apropriação do conhecimento científico a serviço de outros usos e 
funções sociais. De acordo com .MINA YO (1998) representação social 
"( ... ) é um termo filosófico que significa a reprodução de uma percepção retida na 
lembrança ou do conteúdo do pensamento (. .. ) se manifestam em palavras, 
sentimentos e condutas e se institucionalizam, portanto, podem e devem ser 
analisadas a partir da compreensão das estruturas e dos comportamentos sociais. 
Sua mediação privilegiada, porém, é a linguagem, tomada como forma de 
conhecimento e de interação social. Mesmo sabendo que ela traduz um pensamento 
fragmentário e se limita a certos aspectos da experiência existencial, 
freqüentemente contraditória, possui graus diversos de claridade e de nitidez em 
relação à realidade. Fruto da vivência das contradições que permeiam o dia-a-dia 
dos grupos sociais e sua expressão marca o entendimento deles com seus pares, 
seus contrários e com as instituições ( ... ) devem ser analisadas criticamente, uma 
vez que correspondem às situações reais de vida" (op. cit.: 89-108). 
A importância do uso do termo representações sociais, nesse estudo, deriva do fato 
de ele ser desenvolvido no interior da Psicologia Social: somente no àmbito desse ramo da 
Psicologia, segundo LANE (1989) é discutido o caráter dinâmico e mutável da história 
"(. .. ) sempre acontecendo, cada época gerando o seu contrário, levando a sociedade 
a transformações fundamentalmente qualitativas. E a grande preocupação atual da 
Psicologia Social é conhecer como um homem se insere neste processo histórico, 
não apenas em como ele é determinado, mas principalmente, como ele se toma 
agente da história, ou seja, como ele pode transformar a sociedade em que vive" (p. 
10). 
2.4. Estigma: resultado de representações? 
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No âmbito da Psicologia Social pode-se citar, como importante fonte de reflexão 
sobre o alcance dos modelos normativos, o estudo de GOFFMAN (1975), antropólogo, 
que observando e pesquisando o comportamento do homem em diversas regiões e 
comunidades, busca entender o conhecimento de si mesmo pelo homem, tratando do 
comportamento em sua situação social. Seu trabalho trata de uma análise da situação do 
indivíduo inabilitado para a aceitação social plena; o autor trabalha com as noções de 
estigma e identidade social, subdividindo-a em virtual e real; criadas, respectivamente, a 
partir de expectativas normativas/preconceitos e da realidade. A discrepância entre as 
identidades virtual e real sempre ocorrerá e sempre criará a necessidade de manipulação 
da tensão (em relação ao desacreditado) e controle de informação (em relação ao 
desacreditável). A identidade social virtual é posta em paralelo à identidade social real: a 
primeira dizendo respeito às exigências que imputamos ao outro que podem ser encaradas 
"( ... ) como uma imputação feita por um retrospecto em potencial" (op. cit.: 12); e a 
segunda seria uma categoria preenchida pelos atributos que o indivíduo, na realidade, 
possua. 
GOFFMAN3 usa o termo estigma"(. .. ) em referência a um atributo profundamente 
depreciativo" (1975: p. 13) sendo necessário uma linguagem de relações- não de atributos 
- já que "um atributo que estigmatiza alguém pode confirmar a normalidade de outrem" 
(id. ibid.). Para o autor, o estigma envolve não tanto um conjunto de indivíduos concretos 
que podem ser divididos em duas pilhas, a de estigmatizados e a de normais, quanto um 
3 De acordo com Goffman o termo estigma foi primeiramente usado na Grécia para se referir a"( ... ) sinais 
corporais com os quais se procurava evidenciar alguma coisa de extraordinário ou mau sobre o status moral 
de quem o apresentava" (1975: 11). 
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processo social de dois papéis no qual cada indivíduo participa de ambos, pelo menos em 
algumas conexões e em algumas fases da vida. O estigmatizado e o normal, assim, são 
parte um do outro: ao imputar identidades aos indivíduos, desacreditáveis ou não, o 
conjunto social mais amplo e seus habitantes, de uma certa forma, se comprometem. É 
dessa forma que, de acordo com GOFFMAN 
"( ... ) o normal e o estigmatizado não são pessoas, e sim perspectivas que são 
geradas em situações sociais durante os contatos mistos, em virtude de normas não 
cumpridas que provavelmente atuam sobre o encontro. Os atributos duradouros de 
um indivíduo em particular podem convertê-lo em alguém que é escalado para 
representar um determinado tipo de papel; ele pode ter de desempenhar o papel de 
estigmatizado em quase todas as suas situações sociais, tornando natural a 
referência a ele( ... ) como uma pessoa estigmatizada cuja situação de vida o coloca 
em oposição aos normais" ( op. cit.: 148). 
Para o autor o estigma reduz a pessoa, estraga-a e a diminui sendo que 
"( ... ) algumas vezes ele também é considerado um defeito, uma fraqueza, uma 
desvantagem - e constitui uma discrepância específica entre a identidade social 
virtual e a identidade social real ( ... ) freqüentemente se assinala o ingresso na 
escola pública como a ocasião para a aprendizagem do estigma, experiência que às 
vezes se produz de maneira bastante precipitada no primeiro dia de aula, com 
insultos, caçoadas, ostracismos e brigas" (id: 12-42). 
No estudo sociológico das pessoas estigmatizadas, este autor trabalha com a noção 
de representação, enquanto sendo "socializada, moldada e modificada para se ajustar à 
compreensão e às expectativas da sociedade em que é apresentada" (1983: 40), 
representação que é encontrada no "( ... ) tipo de vida coletiva, quando esta existe, que 
levam aqueles que pertencem a uma categoria particular" (id: 30). Um aspecto da 
representação, tal como a concebe este autor, é que ela "ressalta os valores oficiais 
comuns da sociedade em que se processa" (id: 41). Os indivíduos aprendem que são 
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portadores de um estigma pois em "( ... ) muitos casos a estigmatização do indivíduo está 
associada com sua admissão a uma instituição de custódia ( ... ) como um hospital, uma 
universidade ou uma escola" (id.: 46). Nos processos de diagnosticar aqui investigados, 
dá-se de modo similar o processo de descoberta do aluno da "sua" dificuldade de 
aprendizagem: enquanto é encaminhado ao psicólogo e ao neurologista, o aluno aprende e 
passa a carregar um estigma, o de ser um doente portador da dificuldade de aprendizagem. 
No estudo dos processos de estigmatização GOFFMAN (1983) considera o conceito 
de desvio a partir de diferentes ângulos, constituindo-o numa ponte que liga o estudo do 
estigma ao resto do mundo social. O autor argumenta que as pessoas estigmatizadas têm 
algo em comum entre si, o que permite classificá-las em um determinado conjunto para fins 
de análise. É feita, assim, uma retirada nos campos tradicionais dos problemas sociais, raça 
e relações étnicas, desorganização social, criminologia, patologia social e desvio - uma 
retirada de tudo que eles têm em comum. Para tanto, toma-se como estabelecido que uma 
condição necessária para a vida social é que todos os participantes compartilhem um único 
conjunto de expectativas normativas, sendo as normas sustentadas, em parte, porque foram 
incorporadas. As normas referem-se à identidade ou ao ser, e são, portanto, de um tipo 
especial. O fracasso ou o sucesso em manter tais normas têm um efeito muito direto sobre a 
integridade psicológica do indivíduo. Ao mesmo tempo, o simples desejo de permanecer 
fiel à norma não é o bastante, porque em muitos casos o indivíduo não tem controle 
imediato sobre o nível em que a norma se apoia. Essa é uma questão da condição do 
indivíduo, e não de sua vontade; é uma questão de conformidade e não de aquiescência. 
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Dessa perspectiva, os atributos duradouros de um indivíduo em particular podem 
convertê-lo em alguém que é escalado para representar um determinado tipo de papel; ele 
pode ter de desempenhar o papel de estigmatizado em quase todas as suas situações sociais, 
tornando natural a referência a ele, como o próprio autor o fez em seu estudo, como uma 
pessoa estigmatizada cuja situação de vida o coloca em oposição aos normais. Entretanto, 
os seus atributos estigmatizadores específicos não determinam a natureza dos dois papéis, o 
normal e o estigmatizado, mas simplesmente a freqüência com que ele desempenha cada 
um deles. E já que aquilo que está envolvido são os papéis em interação e não os indivíduos 
concretos, muitas vezes aquele que é estigmatizado num determinado aspecto exibe todos 
os preconceitos normais contra os que são estigmatizados em outro aspecto. 
Para GOFFMAN (1983) embora se possa argumentar que os processos de 
estigmatização têm uma função social geral - a de recrutar apoio para a sociedade entre 
aqueles que não são apoiados por ela - e, presumivelmente, nesse nível, são resistentes à 
mudança, deve-se observar que parecem estar implícitas aí funções adicionais que variam 
muito marcadamente segundo o tipo de estigma. A estigmatização daqueles que têm maus 
antecedentes morais pode, nitidamente, funcionar como um meio de controle social formal; 
a estigmatização de membros de certos grupos raciais, religiosos ou étnicos tem 
funcionado, aparentemente, como um meio de afastar essas minorias de diversas vias de 
competição; e a desvalorização daqueles que têm desfigurações físicas pode, talvez, ser 
interpretada como uma contribuição à necessidade de restrição à escolha do par. 
Articula-se à essa discussão a noção de representação de CHARTIER, supondo-a 
como estando colocada "(...) num campo de concorrências e de competições cujos desafios 
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se enunciam em termos de poder e de dominação" (1990: 17). Para este autor "as lutas de 
representações têm tanta importância como as lutas econômicas para compreender os 
mecanismos pelos quais um grupo impõe, ou tenta impor, a sua concepção do mundo 
social, os valores que são os seus, e o seu domínio" (id., ibid.). De acordo com 
CHARTIER, as percepções do mundo social não são discursos neutros, são produtoras de 
estratégias e práticas sociais - escolares e políticas - "( ... ) que tendem a impor uma 
autoridade à custa de outros, por elas menosprezados, a legitimar um projecto reformador 
ou a justificar, para os próprios indivíduos, as suas escolhas e condutas" (id.: 17). 
As representações do social, da perspectiva de CHARTIER, traduzem as "( ... ) 
posições e interesses objetivamente confrontados e que, paralelamente, descrevem a 
sociedade tal como pensam que ela é, ou como gostariam que fosse" (op. cit.: 19). O autor 
propõe que se tome o conceito de representação num sentido particular e historicamente 
determinado, como"( ... ) instrumento de um conhecimento mediato que faz ver um objecto 
ausente através de sua substituição por uma imagem capaz de o reconstituir em memória e 
de o figurar tal como ele é" (id.: 20). A inexistência do objeto socialmente representado, à 
semelhança da concepção de MOSCOVICI, não impede que ele seja contemplado 
Decorre dessa perspectiva inter e multidisciplinar que priorizamos juntar definições 
distintas de um conceito, mais especificamente, das representações, relacionando textos 
que pertencem a diferentes campos de saber, possibilitando um alargamento do horizonte 
conceitual e uma melhor compreensão de fenômenos sociais e lingüísticos, altamente 
complexos. 
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2.5. As representações da/na escola. 
Destaca-se MOLLO (1979) entre os autores de obras pedagógicas, cujo trabalho 
enfoca o contexto escolar e seus aspectos utilitários e normativos e situa o assunto 
essencialmente do ponto de encontro da História, da Filosofia, da Psicologia, da 
Sociologia. Sua análise se centra nas representações da sociedade, dadas na escola, e a 
imagem do escolar e a autora promove uma discussão acerca da influência mútua da 
Psicologia e da Sociologia no desenvolvimento histórico da Pedagogia, considerando que 
"a história da escola reflete a história da moral social, simplificada e também 
deformada por intenções pedagógicas" sendo possível admitir a hipótese de que "a 
escola conserva e transmite o essencial dos sistemas de valores de uma sociedade, 
escolhidos em função de certas concepções do homem" (1979: 20). 
Em seu trabalho, a autora observa que "as ligações entre a escola e a sociedade são 
mediatizadas por modelos que influem por seu turno na relação professor-aluno" (op. cit.: 
49) sendo que a reflexão pedagógica deve se apoiar na situação social do momento. Na sua 
pesquisa MOLLO trabalha com a concepção de modelo que, à semelhança das 
representações sociais, "não é uma imitação da realidade, mas uma construção mental 
original que suscita e propaga tipos de comportamentos ( ... ) desempenha um papel de 
mediador entre a instituição escolar e a sociedade" (op. cit.: 23-26) sendo que a 
comunicação pedagógica se efetua "em parte por intermédio destas ligações abstratas que 
são os modelos" (id, ibid). 
Para a autora, que circunscreve seu trabalho no domínio da Psicossociologia da 
Educação, o essencial é demonstrar que as relações que se estabelecem entre o professor, o 
aluno e a sociedade "( ... ) dependem, em parte, de relações sociais e ideais coletivos nem 
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sempre explícitos, mas que estimulam, alienam ou modificam os comportamentos 
individuais" ( op. cit.: 20) e 
"uma das grandes dificuldades da reflexão pedagógica - com exceção para obras 
de ordem histórica - reside no facto dela obedecer a uma dupla necessidade: por 
um lado, procede de uma reflexão sobre o homem, o que exige um relativo 
desapego da observação; e por outro, é constantemente solicitada pela urgência dos 
problemas quotidianos" (id: 13). 
Essa pesquisa envolve, portanto, uma discussão acerca da influência mútua da 
Psicologia e da Sociologia no desenvolvimento histórico da Pedagogia, pois, como 
MOLLO, entende-se que 
"a história da escola reflete a história da moral social, simplificada e também 
deformada por intenções pedagógicas. É possível admitir, pelo menos, a título de 
hipótese, que a escola conserva e transmite o essencial dos sistemas de valores de 
uma sociedade, escolhidos em função de certas concepções do homem" (1979: 20). 
Assim, à medida que investigamos o processo de formação da chamada doença 
dificuldade de aprendizagem, identificamos (pré)conceitos e práticas que ocorrem na 
escola e promovem a exclusão, o isolamento da diferença e a conservação de uma elite no 
poder. 
2.6. O discurso pedagógico. 
Segundo ORLANDI (1978) há no discurso informações novas que se apóiam em 
conhecimentos anteriores partilhados pelos agentes do discurso e efeitos de sentidos entre 
interlocutores. Tal definição tem várias conseqüências, entre as quais um deslocamento em 
relação aos limites de um discurso: um discurso não começa em si mesmo mas está sempre 
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apoiado em outros discursos (constitutivos do interdiscurso, ou seja: os sentidos já 
existentes, já produzidos historicamente). 
A alfabetização tradicional efetuada nas escolas privilegia um desses sentidos 
historicamente construídos, perpetuando-o através de mecanismos como a repetição de 
estruturas (nas cartilhas, por exemplo, frases do tipo S V O predominam). Ela impede, 
então, a interdiscursividade e a constituição de novos sentidos ou novas estruturas. Há a 
definição prévia dos conteúdos que serão ensinados e há ausência de reversibilidade dos 
papéis discursivos. Todos estes fatores caracterizam o discurso pedagógico como sendo do 
tipo autoritário (cf ORLANDI, 1983), ou seja, impede que o sujeito do discurso assuma a 
posição de autor dos textos que escreve. O discurso pedagógico, dessa forma, caracteriza-se 
por baixa reversibilidade de papéis, tendência à assimetria, polissemia contida e 
predominância da paráfrase (linearidade informativa). 
Segundo a autora, nesse tipo de discurso "mais do que informar, explicar, 
influenciar ou mesmo persuadir, ensinar aparece como inculcar' (p. 11). O discurso 
pedagógico aparecerá sempre que o professor nele se inscrever, e isto se dá "(...) quando 
apropria-se do cientista e se confunde com ele, sem que se explicite sua voz de mediador" 
( op. cit.: 15), em tais movimentos utiliza "(. .. ) uma linguagem que dilui seu objeto ao 
mesmo tempo em que se cristaliza como metalinguagem: as definições são rigidas, há 
cortes polissêmicos, encadeamentos automatizados que levam a conclusões exclusivas (Ex: 
uso do verbo ser nas definições "X é ... ")" (p. 23). A autora considera que 
"(...) a escola é a sede do discurso pedagógico e em última instância, é o fato de 
estar vinculado à escola, isto é, a uma instituição, que faz do DP aquilo que é, 
mostrando-o em sua função: um dizer institucionalizado, sobre as coisas, que se 
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garante, garantindo a instituição em que se origina e para a qual tende. É esse o 
domínio de sua circularidade" (1983: 17). 
A possibilidade de rompimento desta circularidade é entendida através da crítica, 
que, no entanto, é impedida de manifestar-se já que o discurso pedagógico caracteriza-se 
pelo autoritarismo, evidenciado, entre outras coisas, pela ausência de reversibilidade de 
papéis. 
O papel do professor-alfabetizador, dentro dessa perspectiva, será o de assumir a 
posição de mediador entre o objeto (escrita) e o aprendiz, oferecendo oportunidades, na sala 
de aula, para que os usos sociais da escrita sejam concretizados e incorporados a portadores 
de texto que tenham algum tipo de utilidade para as atividades cotidianas dos alunos. De 
acordo com FERREIRO E TEBEROSKY (1986) os portadores de texto são definidos como 
"qualquer objeto que leve um texto expresso" (p. 156). 
Se a alfabetização é entendida enquanto processo de representação escrita da 
linguagem, que por sua vez está inserido em práticas sociais letradas, a visão pedagógica 
tradicional, que enfatiza um ensino do tipo prescritivo, é abandonada. A visão de "erro", 
consequentemente, é outra - não sendo apontado, pois, como um problema a evitar, mas 
sim um lugar privilegiado para se ter acesso ao trabalho 4 do sujeito que escreve e aprende. 
Nesta perspectiva o professor não determina previamente qual atividade ou qual conteúdo 
será abordado em classe e a avaliação não é feita através de provas, mas pela auto-
checagem do processo, realizada pelos próprios aprendizes, durante atividades de escrita 
4 Essa formulação origina-se em FRANCHI (1977) e foi aplicada a estudos discursivos relativos à presença 
do sujeito na afasia (COUDRY, 1986/88), no estilo (POSSENTI, 1986/88) e no ensino (GERALDI, 
1991/97). 
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coletiva ou em situação de confronto com o outro, nas quais o alfabetizando assume a 
posição de leitor dos textos produzidos. Desse modo, a escrita está constantemente sendo 
colocada em uma matriz dialógica e interacional. 
O resultado é que os aprendizes podem libertar-se de uma posição discursiva na 
qual apenas conseguem reproduzir o discurso escrito institucionalizado, estereotipado, e 
iniciam um processo em que são capazes de assumir a posição de autores da própria escrita. 
Este movimento, do ponto de vista da teoria da Análise do Discurso de linha francesa -
representada, inicialmente, por seu fundador PÊCHEUX (1969) e considerando as 
elaborações feitas por MAINGUENEAU (1987/93), ligadas às teorias enunciativas- pode 
ser explicado como indício de que o sujeito do discurso está conseguindo movimentar-se de 
uma posição discursiva (na qual os sentidos que ele produz por escrito já estão inscritos no 
interdiscurso, ou seja, estão "já-lá") para uma outra posição, que lhe permite o 
deslocamento desses sentidos já instituídos. Esse é o processo de emergência da posição-
autor, lugar discursivo de onde o sujeito pode estruturar seu intradiscurso através de 
mecanismos de coesão e coerência, aliados à produção de novos sentidos. Uma vez que 
foram modificadas as condições de produção do discurso escrito - pela subversão das 
práticas pedagógicas tradicionais e pela adoção do modelo teórico sócio-interacionista - há 
uma possibilidade de mudança de posições discursivas, o que possibilita a inserção do 
sujeito do discurso em novas formações discursivas (novas no sentido de que antes não 
eram acessíveis a ele). 
2. 7. Concepção das dificuldades de aprendizagem. 
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Também é fundamental, nesse trabalho, especificar a concepção que se tem do 
termo dificuldade de aprendizagem, inaugurado entre as questões relacionadas à aquisição 
da linguagem escrita, essencialmente a partir da década de 60, e fortemente vinculado ao 
tema do fracasso escolar. 
De acordo com LEAL (1991) o termo dificuldade de aprendizagem 
"(..) nasce ligado a uma conotação patológica genérica, pois é utilizado para 
referir-se a crianças com distintos problemas de aprendizagem que obedecem a 
diversas etiologias. Essas características conservam-se ( .. ) apesar dos esforços de 
alguns autores para delimitar quais seriam as "dificuldades escolares" que poder-
se-iam englobar sob a expressão "distúrbio de aprendizagem" (p. 1 0). 
De acordo com a autora é desta forma que se criou um termo que se caracteriza por 
ser abrangente e pouco preciso já que 
"( ... ) não existe uniformidade nas características ou sintomas que são atribuídos às 
crianças consideradas como portadoras de distúrbios de aprendizagem. Este novo 
rótulo começa a ser uma saída, uma explicação, para o meio escolar como para os 
pais, frente ao fracasso das crianças na escola" (op. cit.: p. 13). 
Em trabalho de mestrado GRIFFO (1996) tem o objetivo de estudar a perspectiva 
do aluno considerado doente pela escola e incapaz de aprender a ler e escrever. A autora 
considera que 
"questões de natureza lingüística constituem o grande eixo das explicações para o 
fracasso dos alunos nas séries iniciais do ensino fundamental( ... ) é o uso da língua 
na escola que evidencia mais claramente as diferenças entre grupos sociais que 
gera discriminações e fracasso: o uso, pelos alunos provenientes das camadas 
populares, de variantes lingüísticas social e escolarmente estigmatizadas provoca 
preconceitos lingüísticos" (op. cit.: 10). 
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Em seu trabalho, GRIFFO aponta para a impossibilidade de comprovação, de 
forma eficiente, da "(. «) inabilidade/incapacidade das crianças que, na escola, não 
aprendem a ler e a escrever" (id: 26) e lança a seguinte hipótese: 
"( ... )grande parte dos alunos que têm fracassado no processo de alfabetização, nas 
escolas públicas brasileiras, não padece, como se tem acreditado, de distúrbios de 
aprendizagem ou de alguma deficiência individual capaz de impedi-los de aprender 
( ... ) o não aprendizado verificado faz parte de um conjunto articulado de 
circunstâncias desfavoráveis ao processo de aquisição da escrita, também passíveis 
de serem verificadas nas práticas escolares, como, dentre outras: metodologias 
desvinculadas da natureza lingüística do objeto a ser ensinado/aprendido; falta de 
reconhecimento, da parte dos profissionais da escola, da capacidade cognitiva do 
aprendiz das camadas pobres da população; despreparo da escola para receber a 
clientela que atende; auto-estima do aluno afetada em decorrência das 
discriminações lingüísticas e culturais sofridas na escola" (id, ibid). 
Há, entretanto, outra vertente de pesquisas das dificuldades de aprendizagem, que 
pode ser representada por GALABURDA (1989), cujo trabalho, veiculado no Journal of 
Learning Disabilities, adota como sinônimos os termos /earning disability, leaming 
disabilities, learning disorders and dyslexia. O autor considera que o termo leaming 
disability inclui, ainda, desordens na aprendizagem da matemática bem como outras 
desordens da aprendizagem e déficits da atenção. Nessa vertente, o termo dificuldades de 
aprendizagem é um termo geral que se refere a um grupo heterogêneo de desordens 
manifestas por dificuldades expressivas na aquisição e no uso da leitura, da fala, da escrita 
e na atenção. Essas desordens, para esse pesquisador, são intrínsecas aos indivíduos e 
presumivelmente devidas a disfunções no Sistema Nervoso Central. 
2.8. Vygotsky e o contexto sócio-cultural. 
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Sendo a década de 90 dedicada ao cérebro, é compreensível que seja esse o tempo 
em que se propagam estudos do processo de ensino e aprendizagem sob o prisma da 
organicidade. Situado distante dessa perspectiva empírica da aprendizagem, é importante 
para esse trabalho a perspectiva teórica do desenvolvimento cognitivo da obra do 
neuropsicólogo LURIA (1977), na qual os aspectos da relação do desenvolvimento com a 
aprendizagem são calcados nas idéias inovadoras da teoria de VYGOTSKY (1929/83, 
1934/91) ressaltando a importância do contexto sócio-cultural e da interação. 
A posição de VYGOTSKY sobre a relação do desenvolvimento com a 
aprendizagem considera que as "designações de grupos de crianças, umas diferentes das 
outras, é uma designação prévia embasada devido à uma conveniência prática" (1929/83: 
121, tradução livre do espanhol). Este autor defende que sejam reconhecidas e observadas 
as formas coletivas de colaboração nas formas individuais da conduta da criança, 
chamando atenção para o efeito do social nas funções psíquicas superiores e no processo 
de sua formação. Adotada esta sua perspectiva teórica, a discussão que se faz nesse estudo, 
acerca das dificuldades de aprendizagem, envolve a relação estabelecida entre a escola e a 
sociedade. 
É importante essa retomada do posicionamento de VYGOTSKY (1934/91) pois o 
autor defende que a criança internaliza as funções mentais em virtude da mediação e do 
suporte fornecidos por um adulto ou um parceiro mais experiente. Sua perspectiva teórica 
aborda toda a dimensão social no desenvolvimento humano e tem, como pressuposto 
básico, a idéia de que o ser humano se constitui na relação com o outro. Com base no 
conceito de atividade, VYGOTSKY coloca a criança como alguém que também age sobre o 
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mundo e o objeto, acreditando que a linguagem escrita é um sistema particular de símbolos 
e signos. Para se chegar a uma solução correta sobre a psicologia da escrita seria 
imprescindível entender a história de desenvolvimento simbólico na criança e o lugar da 
escrita nesse desenvolvimento. VYGOTSKY considera, portanto, que a criança adquire a 
linguagem através da atividade conjunta na/da construção do diálogo. 
2.9. Linguagem, Saúde e Educação: concepções de doenças e e"os. 
Uma despreocupação em ponderar determinantes sociais se revela subjacente às 
práticas da saúde e da educação voltadas exclusivamente para uma abordagem do orgânico 
e/ou neurológico do processo de aprendizagem. Os trabalhos de MOYSÉS E COLLARES 
(1985, 1989) chamam a atenção para as relações entre saúde e educação e as concepções 
ideológicas que as acompanham e sustentam argumentos disseminados do tipo "se não 
aprende é doente". De acordo com as autoras 
"a superação do fracasso escolar depende de uma mudança de olhar: ao invés de 
justificá-lo pelas carências da criança (o que ela não sabe, as habilidades que ela 
não tem, sua condição de carência global enfim) assumi-lo como mais um 
desrespeito a um direito fundamental do ser humano: o de aprender, o direito ao 
ensino, o direito ao acesso aos bens culturais produzidos pelo próprio homem" 
(mimeo, sld: 11). 
Um bom exemplo do que pode ocorrer a partir de pontos de vista divergentes 
acerca de um único fenômeno, implicando em distintas análises, é dado pelos estudos 
lingüísticos acerca do erro. Durante um longo tempo o erro foi visto como aquilo que 
destoa, na produção lingüística, de outra realização tomada como padrão, esta, em geral, 
proveniente de segmento social prestigiado sócio, econômica e culturalmente. Estudos e 
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práticas pedagógicas ignoravam o fato de que os erros cometidos pelos aprendizes de 
escrita e leitura poderiam ser vistos como preciosos indícios de um processo em curso, de 
aquisição da representação escrita da linguagem. 
Há algumas décadas, a Psicolingüística retirou do chamado erro o estigma que a 
gramática normativa lhe impusera, promovendo-o a um lugar de destaque dentre seus 
procedimentos metodológicos. A opção pelo exame deste tipo de dado se faz sempre que 
se olha a aquisição da linguagem sob a perspectiva de um fenômeno presente no 
desenvolvimento lingüístico, denominado processo de reorganização, e sua importância 
como indício de construção de subsistemas confere a ele uma posição de proeminência 
metodológica nesta área de estudos. 
A atitude metodológica de valorização do erro repercutiu na postura teórica 
presente em estudos sobre aquisição da linguagem oral (cf. DE LEMOS, 1982, 1984; 
FIGUEIRA, 1991, 1996), inaugurando reinterpretrações dos dados por pesquisadores. De 
acordo com FIGUEIRA 
"inicialmente banido, e depois resgatado pelos estudiosos da linguagem, o erro 
conheceu assim uma trajetória que foi -pode-se dizer- da exclusão discriminada de 
alguns para o olhar imparcial e atento de outros, que pretendem extrair deste rico 
material mais do que aquilo que pode ser revelado via sua contraparte normal ou 
correta" (1991: 56). 
Em seu trabalho de 1982, DE LEMOS dá exemplos de erros cometidos pela 
criança em fase de aquisição da linguagem que, antes de se revelarem como desviantes, 
são evidências "( ... ) de um processo de organização de procedimentos justapostos, ou de 
coordenação entre esquemas, que levará a criança a operar com subsistemas ou entidades 
mais abstratas" (p. 11 0). Segundo a autora, exercendo uma atividade discursiva a criança 
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estaria revelando um uso comunicativo (ação sobre o outro), um uso cognitivo (ação sobre 
o mundo) e uma elaboração da linguagem enquanto sistema de regras. 
BOWERMAN (1982: 319-320) que trata do erro enquanto inserido no fenômeno 
da reorganização e COUDRY, que entende que "esses fenômenos, erros do ponto de vista 
da escola, revelam operações epiligüísticas que ocorrem em momentos em que a criança 
está operando com a linguagem como um objeto de conhecimento" (1987: 154) 
representam pensadores que evidenciam um movimento, ocorrido nos estudos lingüísticos, 
de (re) interpretar o erro e considerá-lo enquanto ocorrência tanto pertinente quanto 
desejável nos processos de aquisição de linguagem. 
Em trabalho de 1993, ABAURRE aponta para a "( ... )importância de um diálogo 
constante e proficuo entre a Lingüística e a Psicolingüística" (p. 362). Este diálogo 
interdisciplinar, que começa a acontecer, busca alcançar uma boa compreensão da série de 
fatos e de idéias relevantes para o campo de estudo da escrita. Apesar disso, na contramão 
da história, as avaliações de crianças continuam a usar a linguagem cristalizada dos testes 
psicológicos e, nestes, erros são pontos negativos para raciocínio lógico, matemático e/ou 
lingüístico e determinam definições de baixos níveis cognitivos de crianças. No círculo 
vicioso construído pela incorporação de questões da saúde pela educação e vice-versa, a 
psicologia está sendo usada como contribuinte do processo de estigmatização das crianças. 
Ao avaliar, fazendo uso de instrumentos padronizados, nos quais normas, socialmente 
concebidas, são tratadas como universais e mensuráveis, reflete-se uma concepção de 
indivíduo e sociedade. Da perspectiva desta pesquisa, esse movimento é semelhante ao de 
desprezar os erros como evidência da precedência do uso em relação ao conhecimento, 
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sustentando uma visão equivocada de linguagem que desconsidera as condições sociais de 
sua produção e é propulsora da marginalização de crianças, vistas como desadaptadas. A 
tomada dos erros não como episódios intermediários do processo de aquisição da escrita da 
criança, mas como elementos terminais, elimina do processo de construção do objeto 
escrito a experiência da criança e permite pensar na exclusão do sujeito aprendiz. 
Estudos recentes em Psicolingüística têm caminhado para uma reflexão da aquisição 
da linguagem que considera, fundamentalmente, os protagonistas do processo. Seus 
resultados apontam para a importância do outro - mediador - enquanto determinante da 
aprendizagem e, como exemplo, é possível citar o estudo de SMOLKA (1988) que 
considera o contexto pedagógico escolar para entender o lugar atribuído aos professores e 
aos alunos no sistema de representações sociais; suas observações apontam para a 
necessidade de distinguir a tarefa de ensinar (constituída pela escola) da relação de ensino 
(constitutiva nas interações sociais). 
Vários autores, entre eles, ABAURRE (1987, 1993) e MAYRINK-SABINSON 
( 1987, 1990, 1996), interessados na singularidade do dado e do processo de aquisição da 
linguagem escrita, trouxeram uma grande contribuição para o problema da alfabetização 
pois consideram relevante o saber anterior que o alfabetizando tem sobre a escrita. 
Preocupando-se com a relevância teórica dos dados episódicos, em um de seus trabalhos, 
MAYRINK-SABINSON analisa um evento buscando "apontar como agem adulto e criança 
na constituição de um sentido para a escrita com o objetivo de discutir o papel teórico a ser 
atribuído ao OUTRO/interlocutor no processo" (1996: 3). De acordo a autora considera-se 
"( .. ) o processo de aquisição da linguagem, tanto em suas modalidades orais quanto na 
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escrita ( ... ) como parte de um mesmo processo geral de constituição da relação 
sujeito/linguagem" (p. 4). Isto é compreensível se considerarmos, inicialmente, que a 
escrita é uma representação da língua falada por meio de signos gráficos, ou seja, trata-se 
de um código de comunicação de segundo grau com relação à linguagem, que é um código 
de comunicação de primeiro grau. De acordo com MAYRINK-SABINSON (op. cit.) 
"as teorias que se pretendem como explicativas do processo de aquisição da 
linguagem escrita devem ( ... ) não só atribuir papel constitutivo ao interlocutor I 
OUTRO mas também permitir explicar esse movimento de constituição recíproca 
( ... ) a questão que se coloca é a de discutir que estatuto teórico atribuir ao 
interlocutor, adulto letrado, no processo de aquisição da representação escrita pela 
criança" (p 4). 
Nesta pesqmsa, portanto, adota-se a perspectiva teórica sócio-interacionista no 
processo de ensino e aprendizagem de linguagem, a partir do estudo de questões que se 
encontram na interface da Lingüística com a Psicologia Social. 
2.1 O. Psicologia, Lingüística e Sociologia: Bakhtin. 
Um autor importante nas reflexões teóricas desta pesquisa é BAKHTIN (1929/88) e 
sua concepção dialógica de linguagem. 
O cerne da teoria bakhtiniana da linguagem é a dialogia. Para o autor 
"a verdadeira substância da língua não é constituída por um sistema abstrato de 
formas lingüísticas nem pela enunciação monológica isolada, nem pelo ato 
psicofisiológico de sua produção, mas pelo fenômeno da interação verbal, 
realizada através da enunciação ou das enunciações. A interação verbal constitui a 
realidade fundamental da linguagem" (op. cit.: 123). 
De acordo com CLARK E HOLQUlST (1998) em BAKHTIN "o diálogo não é 
entendido meramente no sentido óbvio de conversação entre duas pessoas ( ... ) o diálogo é 
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concebido de maneira mais compreensiva como o extensivo conjunto de condições que são 
imediatamente moldadas em qualquer troca real entre duas pessoas, mas não são exauridas 
em semelhante intercâmbio. Em última análise, diálogo significa comunicação entre 
diferenças simultâneas ( ... ) Em nível elementar, por exemplo, as mesmas palavras podem 
significar coisas diferentes dependendo da entonação particular com que são enunciadas em 
um contexto específico: a entonação é o som que o valor faz" (op. cit.: 36-37). 
Concebida enquanto função comunicativa, num primeiro plano, e função formadora 
da língua sobre o pensamento, num segundo plano, a linguagem é vista como um 
movimento contínuo no qual os sentidos não se perdem e há constantes e ininterruptas 
retomadas e transformações. A inínterrupta retomada de um lugar "já-dito" é o que se 
observa na menção aos sintomas de dificuldade de aprendizagem presente nos textos de 
professores, dados que serão analisados no Capítulo 4. 
Adota-se a concepção de linguagem de BAKHTIN (1929/88), concepção que 
pressupõe o sujeito ativo, sócio-historicamente constituído, concepção que problematiza e 
desnuda a relação do sujeito com a linguagem em situação de comunicação verbal concreta 
e socialmente determinada. Essa concepção permite ver o movimento construtor dos 
sujeitos em interação e, segundo SOUZA (1996) 
"( ... )o sujeito bakhtiníano é o indivíduo que, membro de uma classe social dada e 
sofrendo as pressões das lutas de classe, encontra no uso da língua lugar responsivo 
que, integrado numa coletividade organízada, possui espaço para se compor como 
agente de transformação social ( ... ) Bakhtin se preocupa em entender a dialética 
subjacente ao movimento recíproco de construção do homem e da sociedade" (p. 
154). 
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Conforme proposta de BAKHTIN (1953/97) tomamos a língua como um fato 
social, cuja existência se funda nas necessidades de comunicação. Vislumbramos, assim, a 
possibilidade de vir a contribuir para a emergência da construção de uma psicologia que 
não é fundamentada em aspectos físicos ou biológicos, mas sim, sociais, inaugurando uma 
perspectiva de ação social, realizada discursivamente. Nesta pesquisa é importante, 
fundamentalmente, a concepção dialógica de linguagem de BAKHTIN, à medida que este 
autor considera que, na ideologia do cotidiano, existe algo muito forte que faz com que, 
muitas vezes, as coisas sejam deturpadas, lidas de acordo com os presumidos de cada um. 
Para o autor: 
"( ... ) O próprio locutor como tal é, em certo grau, um respondente, pois não é o 
primeiro locutor, que rompe pela primeira vez o eterno silêncio de um mundo 
mudo, e pressupõe não só a existência do sistema da língua que utiliza, mas 
também a existência dos enunciados anteriores - emanantes dele mesmo ou do 
outro - aos quais seu próprio enunciado está vinculado por algum tipo de relação 
(fundamenta-se neles, polemiza com eles), pura e simplesmente ele já os supõe 
conhecidos do ouvinte. Cada enunciado é um elo da cadeia muito complexa de 
outros enunciados" (1953/97: 291). 
Para o autor "( ... ) esse papel contínuo da comunicação social como fator 
condicionante não aparece em nenhum lugar de maneira mais clara e completa do que na 
linguagem. A palavra é o fenômeno ideológico por excelêncid' (1929/88: 36). Para 
BAKHTIN, a fala está indissoluvelmente ligada às condições da comunicação, que se 
remetem às estruturas sociais; valorizando a fala, a enunciação, o autor afirma sua natureza 
social. 
BAKHTIN delimita três características principais, constitutivas do enunciado, a 
saber: a alternância dos sujeitos, qualquer enunciado demanda uma resposta, a mudança de 
turnos é componente integrante do contexto e transforma o enunciado num elemento 
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concreto da cadeia de enunciados anteriormente produzidos e a ele vinculados; o 
acabamento, determinado pelo tratamento exaustivo do tema, pelo intuito de dizer, pela 
estruturação do gênero de acabamento; a escolha de um gênero de discurso, na construção 
do enunciado em que o sujeito faz uso de determinada forma de gênero, já consolidada na 
esfera de comunicação verbal. Bakhtin assume que cada esfera da atividade humana é 
determinante do aparecimento de diferentes gêneros do discurso. De acordo com o autor 
(1953/97) 
"a riqueza e a variedade dos gêneros do discurso são infinitas, pois a variedade 
virtual da atividade humana é inesgotável, e cada esfera dessa atividade comporta 
um repertório de gêneros do discurso que vai diferenciando-se e ampliando-se à 
medida que a própria esfera se desenvolve e fica mais complexa" (op. cít.: 279). 
Na perspectiva de BAKHTIN, os gêneros de discurso se dividem em primários, 
cuja relação é imediata com a realidade existente e com a realidade dos enunciados alheios; 
e secundários, que absorvem e transmutam gêneros primários, dizendo respeito à 
comunicação cultural e envolvendo principalmente a linguagem escrita, presente na arte, 
na ciência e na política. No caso da interação por meio da escrita, o gênero do discurso é 
resultado da função que o sujeito atribui ao texto, do leitor específico para quem escreve e 
das condições de produção do texto. O elemento subjetivo do enunciado- intuito discursivo 
- o querer dizer, 
"( ... )entra em combinação com o objeto do sentido e o elemento objetivo( ... ) para 
formar uma unidade indissolúvel, que ele limita, vincula à situação concreta 
(única) da comunicação verbal, marcada pelas circunstâncias individuais, pelos 
parceiros individualizados e suas intervenções anteriores: seus enunciados" ( op. 
cit.: 300). 
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Neste trabalho, analisamos textos, todos eles escritos e produzidos numa dada esfera 
da atividade humana que envolve a linguagem escrita, seu ensino, sua avaliação e rótulos 
dela decorrentes (determinantes de exclusão e rarefação dos sujeitos): o texto do psicólogo, 
produto de contexto institucional, padronizado, único, enviado a todo e qualquer professor 
cujo aluno é atendido no hospital público; os textos dos professores, escritos, por sua vez, 
em resposta ao texto do psicólogo e que podem ser vistos como constituindo um 
subconjunto do gênero cartas; e textos produzidos por crianças, classificáveis em uma 
variedade de gêneros discursivos (listas, histórias, declarações, desabafos etc). 
2.11. Foucault: subjetividade e poder. 
No que tange à visão dos sujeitos, é importante para essa pesquisa a perspectiva 
introduzida com as concepções e as idéias de FOUCAULT (1975, 1975/86, 1976/99 e 
1979/92a) ao discutir a subjetividade, a cidadania e a emancipação. Sua visão dos sujeitos é 
constituída pelo modo como organiza-se e define-se o viver em sociedade. 
Segundo SOUZA (1996) o sujeito foucaultiano é 
"( ... ) preso por leis que não cria, enlaçado pelas malhas burocráticas, 
classificadoras e disciplinadoras das instituições ( ... ) sujeito, feito deficiente, que 
perde para o especialista o saber e o poder sobre o próprio corpo (que é avaliado, 
medido, submetido a um sem fim de estimulações). Do aluno que tem de se 
submeter ao ritual disciplinador e normativo da escola que lhe restringe, entre 
outras coisas, de se valer do saber que já construiu fora da escola" (p. 153). 
Nas idéias de FOUCAl.JLT e em seus estudos sobre a loucura, a prisão e a 
sexualidade, encontram-se elementos importantes a serem considerados para o 
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entendimento dos discursos e dos processos de clausura e exclusão que v1sam ao 
disciplinamento e pretendem silenciar a pluralidade do social. 
A questão da disciplina, por exemplo, é considerada a partir das idéias de 
FOUCAUL T de biopoder e dos mecanismos microfísicos que promovem o ordenamento da 
modernidade. No ato de diagnosticar as crianças diferenciadas que são levadas ao 
psicólogo, esse passa a ter o poder de decidir se é preciso colocá-las fora de circulação, se 
por não serem (estarem) aptas é preciso excluí-las ou isolá-las. Em outras palavras, o 
psicólogo passa a ter poder sobre o corpo das crianças. 
As disciplinas, segundo FOUCAULT, se tornaram fórmulas gerais de dominação no 
decorrer dos séculos XVII e XVIII e 
"o momento histórico das disciplinas é o momento em que nasce uma arte do corpo 
humano, que visa não lmicamente o aumento de suas habilidades, nem tampouco 
aprofundar sua sujeição, mas a formação de uma relação que no mesmo 
mecanismo o toma tanto mais obediente quanto é mais útil, e inversamente. Forma-
se então uma política das coerções que são um trabalho sobre o corpo, uma 
manipulação calculada de seus elementos, de seus gestos, de seus comportamentos. 
O corpo humano entra numa maquinaria de poder que o esquadrinha, o desarticula 
e o recompõe" (1975/86: 127). 
Assim, em primeiro lugar a disciplina procede na distribuição dos indivíduos no 
espaço sendo a organização de um espaço serial "uma das grandes modificações técnicas 
do ensino elementar" (id: 134). Seguiu-se à tática disciplinar de ordenar espacialmente os 
indivíduos, a constituição de classes, o controle do tempo e a redução das singularidades. 
Na tentativa de tomar o indivíduo integralmente útil, este controle pretende garantir a 
qualidade do tempo empregado, pretende garantir o próprio controle ininterrupto anulando 
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tudo o que possa perturbar e distrair. O tempo disciplinar é pouco a pouco imposto à prática 
pedagógica. 
A perspectiva do autor é importante para se entender o lugar social ocupado pelas 
crianças - sujeitos privilegiados deste estudo - tidas como doentes pois, do seu ponto de 
vista "a categoria comum que grupa todos aqueles que residem nas casas de internamento, é 
a incapacidade em que se encontram de tomar parte na produção, na circulação ou no 
acúmulo das riquezas (seja por sua culpa ou acidentalmente)" (1975: 79). Considera-se que 
também as Salas Especiais - salas das crianças diagnosticadas como doentes ou com 
dificuldades de aprendizagem - são lugares destinados ao isolamento dos que são diferentes 
e fogem à norma. Esse internamento, de acordo com FOUCAULT, estaria"(...) ligado nas 
suas origens e no seu sentido primordial a esta reestruturação do espaço social" (id, ibid ). 
Recuando no tempo, FOUCAUL T considerará que foi durante a época clássica que 
houve a"( ... ) descoberta do corpo como objeto e alvo de poder" (1975/86: 125). Na história 
das diversas instituições disciplinares - os conventos, os exércitos, os hospitais e as escolas 
- o autor localiza uma série de técnicas generalizáveis que, minuciosas e íntimas, têm sua 
importância "(...) porque definem um certo modo de investimento político e detalhado do 
corpo, uma nova "microfisica" do poder" (id: 128). A descrição destas técnicas implicaria, 
na visão do autor, 
"(.. . ) na demora sobre o detalhe e na atenção às minúcias: sob as mínimas figuras, 
procurar não um sentido, mas uma precaução; recolocá-las não apenas na 
solidariedade de um funcionamento, mas na coerência de uma tática. Astúcias, não 
tanto da grande razão que trabalha até durante o sono e dá um sentido ao 
insignificante, quanto da atenta "malevolência" que de tudo se alimenta. A 
disciplina é uma anatomia política do detalhe" (id, ibid). 
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FOUCAULT aponta o biopoder ocorrendo na organização do espaço escolar, bem 
como, no ensino da leitura e escrita, 
"( ... )organizando diversos estágios separados uns dos outros por provas graduadas; 
determinando programas, que devem desenrolar-se cada um durante uma 
determinada fase, e que comportam exercícios de dificuldade crescente; 
qualificando os indivíduos de acordo com a maneira como percorrem essas séries" 
(id 144). 
O olhar de FOUCAULT ajuda a compreender o funcionamento e a dinâmica das 
instituições Educacionais e de Saúde. Ajuda a perceber, nos relatos dos professores, o 
exercício do controle social sobre o corpo da criança que aprende e se desenvolve. Nos 
textos de professores do corpus desse trabalho, em que a (in)disciplina é considerada, é 
possível identificar a idéia do biopoder de FOUCAULT (1975, 1975/86, 1976/99 e 
1979/92a), elaborada a partir dos mecanismos microfísicos que promovem o ordenamento 
da modernidade, transformando-a em sociedade disciplinar. 
A tomada do olhar foucaultiano permite abordar o processo de ensino e 
aprendizagem de língua materna e investigar os textos dos psicólogos, produzidos no 
hospital, refletindo a problemática da identidade/subjetividade e os determinantes 
ideológicos e históricos subjacentes às dificuldades de aprendizagem e ao processo de 
aquisição de linguagem escrita. A utilização das idéias de FOUCAULT, cuja análise 
caminha para o desnudamento das tensões geradas por meios de poder e contra-poder, 
permite revelar o engendramento de um poder disperso, do qual a resistência é o anverso. 
O autor desvenda a relação entre as práticas discursivas e os poderes que as permeiam ao 
percorrer os diversos procedimentos que controlam e cerceiam os discursos na sociedade. 
Essas reflexões convocam a Sociologia, a História, a Psicologia, e também a Lingüística, 
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pois as interações verbais não se dão fora do social mais amplo - e os processos de 
ensino/aprendizagem de línguas não estão infensos às interferências do sistema social. 
No livro Vigiar e Punir (1975/86) FOUCAULT define as infrações, sua hierarquia 
de gravidade, as marcas de indulgência e observa que o tolerado de fato e o permitido de 
direito "tudo isso modificou-se amplamente nos últimos duzentos anos" (p. 21). No texto, 
o autor estabelece uma história correlativa da alma moderna/subjetividade e de um novo 
poder de julgar/avaliar/diagnosticar "( ... ) urna genealogia do atual complexo científico-
judiciário onde o poder de punir se apóia, recebe suas justificações e suas regras, estende 
seus efeitos e mascara sua exorbitante singularidade" ( op. cit.: 26). Para isso, seu estudo 
obedece a quatro regras gerais, a saber: a punição é entendida como uma função social 
complexa; métodos punitivos são analisados/interpretados como técnicas que têm sua 
especificidade no campo mais geral dos outros processos de poder; a tecnologia do poder é 
colocada no princípio tanto da humanização da penalidade quanto do conhecimento do 
homem; a inserção da alma no palco da justiça penal, e com ela a inserção de um saber 
científico na prática judiciária, é uma transformação na forma como o próprio corpo é 
investido pelas relações de poder. FOUCAULT mostra como, pouco a pouco, a punição, 
para aqueles que infringiram as regras sociais, deixa de ser um espetáculo público e se 
toma a parte mais velada dos processos penais. Nesse processo também o sofrimento deixa 
de ser elemento constitutivo das penas. Segundo o autor, as transformações não se fazem 
em conjunto nem de acordo com um único processo, seja na prática da tortura, no sistema 
penal ou na construção da Doença Mental. 
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Na verdade, todas as transformações que descreve se fazem concomitantes ao 
deslocamento do objeto da ação punitiva. Se não é mais ao corpo que se dirige a punição é 
à alma. Assim "( ... ) julgam-se também as paixões, os instintos, as anomalias, as 
enfermidades, as inadaptações, os efeitos de meio ambiente ou de hereditariedade. Punem-
se as agressões, mas, por meio delas, as agressividades, as violações e, ao mesmo tempo, 
as perversões, os assassinatos que são, também, impulsos e desejos" (1975/86: 21). 
Desse modo, no âmago da modalidade judicial do julgamento, outros tipos de 
avaliações se introduziram discretamente modificando no essencial suas regras de 
elaboração. O juiz não julga mais sozinho. Ao longo do processo penal, e da execução da 
pena, prolifera toda uma série de instâncias anexas. Como aponta FOUCAUL T "pequenas 
justiças e juízes paralelos se multiplicaram em tomo do julgamento principal: peritos 
psiquiátricos ou psicológicos, magistrados da aplicação das penas, educadores ( ... ) não 
intervêm antes da sentença para fazer um julgamento, mas para esclarecer a decisão dos 
juízes" (op. cit.: p.24). 
No livro Doença Mental e Psicologia FOUCAULT (1975) atenta para os limites 
subjetivos e culturais que permitem nomear ou classificar uma doença mental e, mais 
especificamente, as dificuldades de aprendizagem. A doença mental, na definição do autor, 
"( ... ) só tem realidade e valor de doença no interior de uma cultura que a reconhece como 
tal" (op. cit.: 71). A sociedade, segundo FOUCAULT, não quer"( ... ) reconhecer-se no 
doente que ela persegue ou que encerra; no instante mesmo em que ela diagnostica a 
doença, exclui o doente" (id: 74). Isso explica o fato de que as análises que fazem 
psicólogos e sociólogos"( .. ) que fazem do doente um desviado e que procuram a origem 
58 
do mórbido no anormal, são, então, antes de tudo, uma projeção de temas culturais" (id: 
74), produzem o apagamento do sujeito e sua exclusão simbólica. A perspectiva de 
FOUCAULT (1975) considera que a visão positivista da noção de doença, limita-se 
"( ... ) a descrever as aptidões desaparecidas; a enumerar, nas amnésias, as 
lembranças esquecidas, a pormenorizar nos desdobramentos de personalidade as 
sínteses tornadas impossíveis. De fato, a doença apaga, mas sublinha; abole de um 
lado, mas é para exaltar do outro; a essência da doença não está somente no vazio 
criado, mas também na plenitude positiva das atividades de substituição que vêm 
preenchê-lo" ( op. cit.: 24). 
Contribuições do autor são encontradas também nas reflexões e análises que faz do 
processo sócio-histórico do surgimento das instituições hospitalares no final do século 
XVIII. FOUCAULT dirá que nelas se estabelece a "organização de um sistema de registro 
permanente e, na medida do possível, exaustivo, do que acontece. Em primeiro lugar, 
técnicas de identificação de doentes" (1979/92a: 11 0). De acordo com o autor "é nesta 
época que a formação do indivíduo, sua capacidade, suas aptidões passam a ter um preço 
para a sociedade (...) antes do século XVIII, o hospital era essencialmente uma instituição 
de assistência aos pobres. Instituição de assistência, como também de separação e 
exclusão" (op. cit.: 101-104). 
Outra questão que merece ser contemplada nesse trabalho se refere á concepção de 
FOUCAULT de medicalização, abrindo espaço para se pensar a doença como fenômeno de 
população. Inicialmente levado em conta no final do século XVIII, este fenômeno 
introduzirá 
"(...) uma medicina que vai ter, agora, a função maior de higiene pública, com 
organismos de coordenação dos tratamentos médicos, de centralização da 
informação, de normalização do saber, e que adquire também o aspecto de 
campanha de aprendizado da higiene e de medicalização da população. Portanto, 
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problemas da reprodução, da natalidade, problema da morbidade também. O outro 
campo de intervenção da biopolítica vai ser todo um conjunto de fenômenos dos 
quais uns são universais e outros são acidentais, mas que, de uma parte, nunca são 
inteiramente compreensíveis, mesmo que sejam acidentais, e que acarretam também 
conseqüências análogas de incapacidade, de pôr indivíduos fora de circuito, de 
neutralização etc" (1976/99: 291). 
A partir da obra de FOUCAULT e sob o prisma de uma teoria da linguagem como 
atividade constitutiva do social é possível compreender (explicitando as ideologias e a 
história presentes na relação linguagem/poder/ação humana) os mecanismos que 
justificam e definem práticas avaliativas produtoras de discursos e considerar questões que 
envolvem o processo de alfabetização determinando valores, crenças e hábitos. De acordo 
com o FOUCAULT (1979/92a) 
"( ... ) em qualquer sociedade, existem relações de poder múltiplas que atravessam, 
caracterizam e constituem o corpo social e que estas relações de poder não podem 
se dissociar, se estabelecer nem funcionar sem uma produção, uma acumulação, 
uma circulação e um funcionamento do discurso. Não há possibilidade de exercício 
do poder sem uma certa economia dos discursos de verdade que funcione dentro e 
a partir desta dupla exigência. Somos submetidos pelo poder à produção da 
verdade e só podemos exercê-lo através da produção da verdade" (op. cit.: 179-
180). 
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CAPÍTUL03 
CONSTITUIÇÃO DO CORPUS E METODOLOGIA DE INVESTIGAÇÃO 
3.1. A coleta dos dados5• 
"Para que houvesse um cientista dócil 
perante as evidências, seria necessário 
que o seu intelecto tivesse sido castrado 
de sua capacidade de amar. " 
R Alves 
O corpus foi reunido a partir de atendimentos psicológicos realizados em 
Ambulatório de Psicologia interligado a Departamento de Neurologia. O exercício 
profissional teve duração de um ano e minha tarefa única, na condição de psicóloga, 
consistia em elaborar diagnósticos de crianças (de 4 a 14 anos) encaminhadas pelas 
5 Na tentativa de contemplar princípios éticos, que envolvem as pesquisas das Ciências Hnmanas, serão 
mantidos sob sigilo os nomes dos sujeitos que protagonizam os processos tratados e das instituições 
envolvidas na coleta de dados. Nessa pesquisa não se tem como objetivo atacar uma instituição específica, 
mas sim criticar as que assim procedem. 
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escolas, pelas famílias, por médicos (especialmente neurologistas), psicólogos, pedagogos, 
fonoaudiólogos etc. 
De um modo geral, tudo o que é dito pelos profissionais de saúde, no contexto do 
serviço de saúde pública, é aceito e acatado pela população, possivelmente em decorrência 
das representações sociais dos papéis desses profissionais como detentores de verdades, 
saberes e explicações. Muitas vezes, no entanto, as explicações residem no fato de que a 
maioria das crianças, levadas ao hospital, vivem em condições precárias, resultantes de urna 
série de fatores interligados de ordem social, política e ideológica. 
A coleta do corpus não foi feita visando-se especificamente sua utilização para fins 
desta Dissertação; o objetivo, da psicóloga, era deixar registradas as marcas e as 
circunstãncias diversas do processo de diagnóstico da dificuldade de aprendizagem, o que 
incluiu: registro das produções escritas das crianças, as cartas de seus professores, registros 
escritos de falas de crianças e familiares, os laudos da psicóloga etc. No decorrer do 
processo, orientava-me por urna perspectiva discursiva da linguagem e por uma concepção 
histórica de letramento, estava atenta às condições de produção e buscava entender as 
relações dos sujeitos com a linguagem. 
Recebeu-se no ambulatório, no decorrer de um ano, aproximadamente 200 crianças 
para diagnosticar dificuldade de aprendizagem (queixa/sintoma). Falaremos delas na seção 
3.3., após apresentarmos o processo de diagnóstico a que eram submetidas. 
Os dados estão na forma de registros escritos: 
• de falas de crianças em situação de teste, ocorrências das sessões de interações 
com a psicóloga; 
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• de falas de adultos responsáveis pelas crianças; 
• de cartas de professores em resposta ao pedido da psicóloga; 
• de material da psicóloga, como laudos e testes psicométricos; 
• de informações obtidas nas entrevistas de triagem e anamnese, realizadas com 
o( s) adulto( s) responsável( eis). 
3.2. O processo de diagnóstico no âmbito institucional. 
Os testes psicológicos que eram usados na elaboração dos diagnósticos são aqui 
listados: 
• as Escalas de Inteligência Wechsler Para Crianças (WISC) e/ou Colúmbia; 
• os Testes Projetivos Goodenough e/ou HTP- H ouse Tree Person; 
• Bender com uso das tabelas de Koppitz, de sinais indicativos de lesão cerebral, 
de Santucci, de maturidade visuo-motora, de Clawson, de aspectos emocionais; 
• escala adaptada da bateriaLuria-Nebraska; 
Esses testes, produzidos em diferentes países do mundo e em diferentes contextos, 
seguem critérios - obtusos e controversos - de adaptação e cotação em crianças brasileiras. 
Além desse conjunto de testes deveria ser considerada uma carta/resposta do professor da 
criança doente e o conteúdo obtido nas entrevistas de triagem e anamnese, realizadas com 
o(s) adulto(s) responsável( eis), sendo que na primeira faz-se o registro superficial do caso, 
esclarecendo à família sobre o processo a que seria submetida a criança, e na segunda o 
levantamento de todos os aspectos do desenvolvimento da criança (desde a gestação, 
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passando pelo desenvolvimento, alimentação, sono, qualidade do relacionamento dos pais e 
sociabilidade) e do sintoma/queixa. Aos psicólogos era dada a tarefa de analisar resultados 
e elaborar uma resposta/solução para as dificuldades de aprendizagem das crianças. Essa 
análise deveria estar "amadurecida" e "pronta" no momento imediatamente seguinte ao 
término do atendimento, ou seja, em um tempo médio de dois meses para cada criança 
atendida, efetivamente, em 3 ou 4 sessões (duração média de 40 minutos). Valeria a pena 
investigar, para compreensão da dificuldade de aprendizagem, os registros das queixas 
feitas nas entrevistas de triagem e anamnese. Nessas ocasiões apareciam as verdadeiras 
queixas/sintomas que preocupavam e inquietavam os pais, tais como o fato de a criança ter 
encopresé, ser excessivamente nervosa ou sentir muito medo. 
Destaca-se, na atualidade, entre os pesquisadores da inteligência, uma equipe da 
Harvard Graduate School of Education que foi solicitada, já em 1979, a realizar uma 
investigação sobre a natureza e realização do potencial humano e na qual GARDNER, 
W AL TERS, KORNHABER, KRECHEVSKY E BL YTHE são alguns dos integrantes. 
Segundo relato de GARDNER (1995), os alvos particulares desses pesquisadores são as 
teorias piagetianas e a correspondente concepção de inteligência, vinculada à capacidade de 
dar rapidamente respostas sucintas, envolvendo habilidades lingüísticas e lógicas. O foco 
sobre estas habilidades, enquanto perspectiva que pretende abordar a inteligência, teve 
início em 1900 com BINET, psicólogo, em Paris. O objetivo era desenvolver um tipo de 
medida que predissesse se as crianças iriam ser bem sucedidas nas séries primárias das 
escolas. Segundo GARDNER (op. cit.) "rapidamente, sua descoberta veio a ser chamada de 
6 
"Incontinência das matérias fecais (geralmente, noturna) (c/ PIÉRON, 1978, p. 142)". 
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teste de inteligência; sua medida, o QF' (p. 12). De acordo com GARDNER, 
KORNHABER E W AKE ( 1998) a inteligência era investigada a partir de três perspectivas: 
a dos psicólogos, que tinham o funcionamento intelectual como estando imbricado nas 
interações práticas e nos valores sociais; a dos psicometristas, que relacionavam 
inteligência e pensamento abstrato; e uma terceira perspectiva, opondo-se às anteriores, dos 
antropólogos e representada por LEVI-STRAUSS, que defendia a existência de um único 
tipo de inteligência e para os quais os universais são uma ilusão. Como se vê, são antigos e 
estão emaizados em inúmeras disciplinas os debates que envolvem a inteligência e, como 
corolário, os modos de conceber as formas de se efetuar medições precisas das doenças 
mentais e das funções cognitivas superiores, como raciocínio e atenção. 
Os três principais sistemas de classificação do doente mental, adotados nos manuais 
clássicos da Psicologia do Excepcional, estão baseados: 1) no grau de retardo; 2) na 
educabilidade; e 3) no comportamento adaptativo. O primeiro é feito com base no Q.l ou 
quociente de inteligência, obedecendo a Tabela 1. 
Nível ST ANFORD-BINET WlSC 
Limítrofe 83-68 84-70 
Leve 67-52 69-55 
Moderado 51-36 54-40 
Severo 35-20 39-25 
Profundo Abaixo 19 Abaixo 24 
Tabela 1: caracterização das doenças mentms nos testes psicológicos clássicos. 
Considera-se que os indivíduos denominados educáveis (níveis limítrofes e leve) 
apresentam dificuldades de aprender conceitos abstratos e julgamentos morais, com 
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previsão de que sejam alfabetizados. Considera-se, ainda, que estes indivíduos 
apresentam-se socialmente ajustados e aptos para o trabalho. Já os indivíduos considerados 
treináveis (nível moderado) teriam dificuldades em tarefas diárias e no cumprimento de 
oficios simples. Considera-se que, muitas vezes, não são alfabetizáveis. Por sua vez, os 
indivíduos considerados dependentes (níveis severo e profundo) teriam dificuldade de 
aquisição da linguagem e requerem cuidados especiais, como, por exemplo, para a 
realização de higiene pessoal. Para todos estes indivíduos, a adaptabilidade é medida pela 
observância da independência e da capacidade de responder às solicitações impostas pela 
cultura, da capacidade de se comunicar, do desenvolvimento motor regular e, na idade 
adulta, da autonomia e capacidade de manter-se. 
Os defensores da rotulação/classificação dizem que ela serve como base para 
posteriores diagnósticos e tratamentos, para pesquisas em etiologia, para a prevenção e o 
tratamento diferenciado. Afirmam, ainda, que essa rotulação facilitaria a aprovação de leis 
que permitissem que as escolas locais se mostrassem qualificadas para receber recursos 
adicionais. Os que se opõem à rotuJação/classificação dos indivíduos, entre os quais nos 
incluímos, argumentam que ela serve como um fim em si mesmo, ao invés de delinear 
diretrizes à programas diferenciais. A rotulação serve como meio de controle social, como 
um processo de exclusão disfarçado em processo de tratamento/recuperação, fazendo com 
que algumas crianças permaneçam em programas inadequados e irregulares, legitimando 
maus tratos e sustentando preconceitos e representações sociais. 
Na caracterização que faremos do grupo de crianças serão usados termos pouco 
precisos ou não convencionados, como especial e sadio, mas nos esforçamos para que 
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esses termos seJam vistos antes como referenciais. Consideramos que os limites que 
permitem afirmar a doença mental são subjetivos e culturais (cf FOUCAULT, 1975). Não 
se pretende negar, no entanto, que há indivíduos que apresentam lesões, do ponto de vista 
orgânico, para os quais são necessários serviços básicos que prestem assistência, 
orientação e ofereçam tratamentos (que ideal seriam se fossem prestados na própria 
comunidade em que esses indivíduos estão inseridos, de modo a não os obrigar a se 
deslocar grandes distâncias). Ademais, estando o ambulatório em que as crianças foram 
atendidas ligado a um Departamento de Neurologia, seria contrário à realidade afirmar que 
não apareceram, dentre o grupo de crianças enviadas ao atendimento, crianças realmente 
doentes, com demência, autismo, psicose etc. No entanto, qualquer que fosse o 
diagnóstico, na forma como era feito naquele contexto, pouca ou nenhuma contribuição 
traria à vida das crianças, embora o processo mantivesse sempre crescente a demanda por 
serviços dessa natureza. A criança, naquele contexto, era simplesmente mandada de volta 
à escola. 
Ao invés de buscar nomes ou classificações (cf VYGOTSKY, 1929/83) os aduJtos 
que acompanham crianças especiais querem, na verdade, saber como atuar com a criança, 
como se relacionar com suas manifestações, como livrar-se destas e tomar possível a escola 
à criança. Muitas vezes, no entanto, e dada a crescente demanda, meses se passavam entre a 
data do envio da criança e a do início do trabalho de diagnóstico da psicóloga, tempo 
decorrido em função da distância da cidade de origem da criança, do modo como criança e 
adulto seriam transportados ao hospital, das condições sócio-econômicas da criança e sua 
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família, e até da estrutura do serviço hospitalar. Trabalhos ou discussões que visassem 
intervenções não eram sequer iniciados. 
Os psicólogos tinham certa liberdade para agendar as datas das sessões, desde que 
entre elas o intervalo de tempo não fosse muito grande e, preferencialmente, não 
ultrapassasse 15 dias. No entanto, era-lhes exigida a elaboração dos diagnósticos em 3 ou 4 
encontros com as crianças, o que incluía: redigir o laudo em punho em papel timbrado e dar 
retomo (uma carta manuscrita) aos professores, médicos, familiares e criança, envolvidos 
no processo. O curto espaço de tempo que era imposto aos psicólogos nos permite pensar a 
base político-ideológica presente nas diretrizes curriculares dos cursos de formação desses 
profissionais. Permite pensar o conceito de educação bancária e a pedagogia do oprimido 
presente na obra de FREIRE (1980). De acordo com esse autor a educação bancária 
mantém e reforça as contradições através de práticas e de atitudes opressoras, nas quais 
"em lugar de comunicar, o professor dá comunicados que os alunos recebem 
pacientemente, aprendem e repetem. É a concepção "acumulativa" da educação (concepção 
bancária)" (op. cit.: 79). 
3.3. O Corpus. 
Das 200 crianças recebidas no hospital, 71 crianças estiveram sob minha 
responsabilidade. Todas cursavam escolas públicas. Delas, 15 interromperam o trabalho e 
56 o completaram7 Aqui serão considerados, apenas, os dados desse grupo de crianças 
(que completaram o atendimento e obtiveram o psicodiagnóstico ), subdividindo-o em três 
7 Faz-se referência às crianças utilizando-se duas iniciais de seu nome. 
68 
subgrupos (posteriormente caracterizados), conforme esquema abaixo apresentado: 1) o 
das 13 crianças especiais; 2) o das 43 crianças sadias, do ponto de vista biológico; 3) dois 
subgrupos, de 2 e 26 crianças, interseções dos grupos de crianças especiais e sadias. 
3.3.1. As crianças especiais. 
As 13 crianças especiais (ver Quadro 1) eram freqüentadoras de APAE e Centros 
de Reabilitação. Tais crianças se beneficiavam com esses atendimentos pois aprendiam a 
cuidar de coisas básicas do cotidiano. 
Idade (anos) Sexo Masculino Sexo Feminino 
7-8 MR 
8-9 AR JS WD 
9-10 DA GS 
10-11 AS 
11-12 LC FL CL 
12-13 
13-14 JC 
14-15 MS RA 
Quadro 1: Distribuição das crianças especiais, por idade e sexo, encaminhadas 
para psicodiagnóstico. 
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Dessas 13 crianças especiais, a maioria dos encaminhamentos está na faixa etária 
dos 8 anos de idade; 12 (92%) crianças eram do sexo masculino, havendo apenas uma 
(8%) menina. 
Não se discutirá, nesse trabalho, a Educação de crianças especiais pois entende-se 
que essa discussão foge dos objetivos aqui propostos. É possível apontar, no entanto, para 
o fato de que, em Fundamentos de Defectología, trabalho de VYGOTSKY publicado em 
1983 e produzido no início deste século, o autor considerou criticamente os problemas 
fundamentais do diagnóstico e da clínica, do ponto de vista das idéias filosóficas e das 
premissas sociais que constituem a base de teorias e de práticas educacionais. Seu trabalho 
reunia o que havia de mais progressista na esfera das concepções psicológicas e 
pedagógicas na caracterização dos aspectos tipicamente humanos do comportamento e 
hipóteses elaboradas "(.. . ) de como essas características se formaram ao longo da história 
humana e de como se desenvolveram durante a vida de um indivíduo" (1934/91: 21). 
VYGOTSKY defendeu a idéia de que "a verdadeira educação especial é a que se orienta 
no sentido de garantir a total e plena integração social das crianças deficientes" (1929/83: 
32, tradução livre do espanhol). Na maioria das vezes, entretanto, o diagnóstico pode 
confirmar estigmas e conduzir o olhar de quem é dado conhecer o que ele diz conhecer. A 
respeito do diagnóstico e da clínica do desenvolvimento da criança especial, o trabalho de 
VYGOTSKY (1929/83) considera 
"(...) a informação que recebem os pais ou os pedagogos que levam suas crianças à 
consulta, nos diagnósticos e respostas de especialistas (...) é pouca, às vezes quase nada 
(...) com freqüência, a questão se limita a que na consulta se encontram as mesmas 
observações e relatos que estes fazem, porém apetrechados de alguns termos científicos, 
como acontece no caso da criança com epilepsia" (p. 229, tradução livre do espanhol)". 
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Em seu trabalho, o autor realiza uma crítica ao sistema puramente quantitativo da 
metodologia dos testes usados para medir o nível do desenvolvimento mental das crianças 
e as diferenças individuais, indicando seu valor limitado na realização de diagnósticos. 
3.3.2. As crianças sadias. 
No grupo de crianças sadias (ver Quadro 2), do ponto de vista biológico, 30 eram 
do sexo masculino e apenas 13 eram do sexo feminino, o que eqüivale às porcentagens de 
70 e 30 respectivamente. 
Idade (anos) Sexo Masculino Sexo Feminino 
5-6 IG GO 
6-7 LA 
7-8 JC LF MV KO AC 
8-9 ND DR ME l\1L MH RJ TS CF JB MA MS 
9-10 DG AF FL FC JR MV HB SR 
10-11 EL MD MS AT SG 
11-12 JO MR RL KS 
12-13 HV LC NC MA 
13-14 RD l\1L TS 
Quadro 2: Distribuição das crianças sadias, por idade e sexo, encaminhadas 
para psicodiagnóstico. 
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Estatisticamente, é maior a quantidade de meninos (30) que têm sido levados para 
investigação de dificuldade de aprendizagem. Uma possível explicação para esse fato 
estaria numa característica da nossa sociedade, em que os meninos são mais ativos. Em 
contrapartida, as meninas (13) se comportariam melhor, atrapalhariam menos o andamento 
dos trabalhos em sala de aula e obteriam maior aceitação, permitindo-se que sejam menos 
participativas. Além disso, é possível registrar que as crianças, na maioria das vezes, são 
avaliadas e diagnosticadas por mulheres. 
As crianças mais novas atendidas foram IG, de apenas 5 anos de idade eGO, de 5 
anos e 5 meses. As crianças mais velhas, tinham 12 a 14 anos de idade. Na faixa etária dos 
6 anos há uma única criança. As crianças situadas nos extremos da distribuição por faixa 
etária eram do sexo masculino. A maior ocorrência é encontrada na faixa etária dos 8 anos 
de idade, período que coincide com o da aquisição da escrita, com 11 crianças (25% ). Esse 
dado pode ser explicado pelo fato de que é no processo de alfabetização que o ritmo 
singular de cada criança se revela, o que faz com que os pais e a escola procurem intervir. 
As idades de 7, 9, 10 e 11 anos tiveram, respectivamente, 5, 8, 5 e 4 crianças. 
Nesse grupo de crianças, destacam-se lVID (lOalm) e IG (5a), que poderiam vir a 
ser diagnosticados como sendo crianças superdotadas. Apesar disso, lVID tivera 
hidrocefalia no primeiro ano de vida, que fora totalmente controlada, sendo perceptível, 
apenas ao observador atento, o crescimento desigual do crânio em relação ao corpo; essa 
criança tinha a habilidade de fazer desenhos com detalhes, esmero e precisão. Tanto lVID 
quanto IG foram levados para tratamento após alterações expressivas de seus 
comportamentos, alterações para melhor no que tange à adaptação ao meio 
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escolar/sociabilidade; ambos foram, antes, vistos como alunos mal comportados e, no 
momento do trabalho com a psicóloga, apresentavam-se mais tranqüilos, atrapalhavam 
menos o andamento dos grupos a que pertenciam e fácil e rapidamente demonstravam 
estar aprendendo e progredindo. Em outras palavras, a queixa/sintoma deixava de 
proceder. De um lado, pôde-se relacionar a mudança de MD ao fato de a criança ter 
mudado de escola e de professor; de outro lado, a mãe de IG relata ter percebido melhoras 
nos comportamentos agressivos do filho de 5 anos, coincidindo com os períodos de 
abstinência de álcool do pai, períodos nos quais este não jogava o filho com força, na 
chuva, de noite, na grama8 
3.3.3. Interseção dos grupos das crianças especiais e sadias. 
Na interseção dos grupos anteriormente apresentados é possível destacar um 
subgrupo de 26 crianças encaminhadas por médicos, sendo 11 neurologistas. Destas 26 
crianças, 3 eram portadoras de epilepsia e apresentavam convulsões ou tratavam 
hidrocefalia, doenças que nem sempre implicam retardo mental, como pode parecer ao 
senso comum. Na história de uma única criança constavam episódios de surtos psicóticos 
coincidindo com o início dos atendimentos com a psicóloga, no hospitaL 
Outro subgrupo é composto por duas crianças diagnosticadas como portadoras de 
duas diferentes síndromes. No início do trabalho com a psicóloga, AS (I Oa4m) era 
investigado quanto à Síndrome de Aarskog, posteriormente cogitou-se Kobuki Por sua vez, 
8 Usamos negrito para representar a fala materna registrada. 
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FL (9a6m) era investigado quanto à Síndrome de la Tourette9 Normalmente essas crianças, 
diagnosticadas com síndromes raras, são atendidas em variadas especialidades médicas, 
contribuindo para a realização das pesquisas na àrea, feitas a partir do conhecimento 
advindo do conjunto (casuística) dos casos registrados. FOUCAULT (1979/92a) analisa o 
processo sócio-histórico do surgimento das instituições hospitalares, no final do século 
XVIII, e considera que nelas se estabelece a "organização de um sistema de registro 
permanente e, na medida do possível, exaustivo, do que acontece. Em primeiro lugar, 
técnicas de identificação de doentes" (p.11 0). De acordo com o autor 
"é nessa época que a formação do individuo, sua capacidade, suas aptidões passam 
a ter um preço para a sociedade ( ... ) antes do século XVIII, o hospital era 
essencialmente uma instituição de assistência aos pobres. Instituição de assistência, 
como também de separação e exclusão" (op. cit.: 101-104). 
3.4. Metodologia de investigação. 
9 É importante assinalar que tais síndromes não impediram essas crianças de aprender a ler e escrever, apesar 
de ser dificil ao leitor o entendimento de grafismo de AS; a criança, no entanto, se desenvolvia na escola até o 
ponto que sua saúde e capacidade permitiam. De acordo com FORTES (1968) e o Dicionário Médico 
Blakiston (1969) Aarskog é uma modalidade de síndrome amnéstico-confabulatória, caracterizada por 
confusão e perda de memória, amnésia retrógrada com confabulação compensatória e polinenrite; observada 
no alcoolismo crônico, sífilis ou intoxição e em outras causas de deficiência de vitamina B, bem como em 
outras síndromes cerebtais orgânicas. Nos livros médicos consultados (cf AJURIAGUERRA (1980), 
FORTES (1968) e o Dicionário Médico Blakiston (1969)) não conseguiu-se mais que a descrição da feição 
síndrômica dos sujeitos portadores da síndrome Kobuki: olhos amendoados, hipertelorismo (separação 
excessiva dos globos oculares), pescoço curto, boca larga- a criança babava -mal formação dos dedos das 
mãos, marcas típicas nos testículos, descoordenação motora e, geralmente, deficiência mental. Segundo 
SACKS a Sindrome de la Tourette foi, inicialmente, descrita por G. TOURETTE, discípulo de CHARCOT, 
em 1885 e é caracterizada"(. .. ) por um excesso de energia nervosa e uma grande produção e extravagância de 
movimentos e idéias estranhas: tiques, contrações espasmódicas, maneirismos, caretas, núdos (. .. ) com um 
síngular humor travesso e uma tendência a fazer palhaçadas e brincadeiras bizzaras" (1997: 109). FL era 
excitado e a mãe o considerava sistemático. Em anamnese, comentando sobre os tiques apresentados a partir 
dos 5 anos, ela diz: tinha o hábito de girar em volta de si mesmo, faz um barulho com a garganta, parece 
de acelerar, ele já mexeu nos cabelos, ficava afônico, mexeu na orelha, mexeu embaixo do nariz, mexeu 
no pipi, fingia dirigir, agora está arrotando. Curiosamente FL foi o único sujeito qne desenhou uma das 
figuras (a última) do Bender (teste elaborado a partir de cópias de figoras no papel branco) no verso da folha, 
dentre todos submetidos ao teste. 
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Como metodologia de análise, esse trabalho adota a proposta do método 
interpretativo, centrado nos resíduos e nos dados marginais como lugar privilegiado de 
reflexão sobre os processos de aquisição da linguagem, de avaliação e de diagnóstico das 
dificuldades de aprendizagem. Esses dados, que possibilitaram momentos abdutivos, 
revelam sujeitos reais (e não ideais, como pretendem os testes psicodiagnósticos) e 
comportamentos singulares. 
Esse paradigma de pesquisa das Ciências Humanas, denominado paradigma 
indiciário e discutido em GINZBURG (1986), emergiu por volta do final do século XIX 
(mais precisamente na década de 1870-80) apesar de suas raízes serem muito antigas e 
estarem localizadas em hábitos milenares da humanidade, tais como o de caçar, nos quais, 
durante inúmeras perseguições, o homem, segundo GINZBURG 
"( ... ) aprendeu a reconstruir as formas e movimentos das presas invisíveis pelas 
pegadas na lama, ramos quebrados, bolotas de esterco, tufos de pêlos, plumas 
emaranhadas, odores estagnados. Aprendeu a farejar, registrar, interpretar e 
classificar pistas. Aprendeu a fazer operações mentais complexas com rapidez 
fulminante, no interior de um denso bosque ou numa clareira cheia de ciladas( ... ) o 
caçador teria sido o primeiro a "narrar uma história" porque era o único capaz de 
ler, nas pistas mudas (se não imperceptíveis) deixadas pela presa, uma série 
coerente de eventos" (op. cit.: 151-152). 
Nesse modelo epistemológico, qualitativo, pormenores considerados sem 
importância ou triviais fornecem a chave, segundo GINZBURG, para "( ... ) captar uma 
realidade mais profunda, de outra forma inatingível" (p. 150). Afirmando essa opacidade 
da realidade, para o autor, esse paradigma de fato operante encontrou implícita legitimação 
em diferentes esferas de atividades: na medicina, historiografia, política, olaria, 
carpintaria, marinha, caça, pesca, entre outras. 
75 
De acordo com o historiador, esse paradigma ajuda a "sair dos incômodos da 
contraposição "racionalismo" e "irracionalismo"" (1986: 143). A Psicanálise estaria entre 
as ciências utilizadoras desse modelo epistemológico. Tais ciências indiciárias, que se 
apóiam em sintomas, pistas, detalhes ou lapsos, se caracterizam como disciplinas 
essencialmente qualitativas. Os elementos imponderáveis com que lidam não seriam 
apreensíveis através de testes ou de esquemas previamente construídos (tais como os 
previstos no trabalho de psicólogos encarregados de diagnosticar as dificuldades de 
aprendizagem). Para ser bom conhecedor, nessa perspectiva, é preciso admitir a 
importância do sujeito individualmente concebido e da realidade que lhe é acessível. 
Instaurado esse novo modelo de se fazer ciência, diferente daquele imposto pelas ciências 
exatas, o importante são os resultados a que se poderia chegar. De acordo com DUARTE 
(1998) redefiniu-se, portanto, a noção de rigor científico, que passou a ser"( ... ) construído 
não mais por comprovações estatísticas ou matemáticas, mas pela relevância dos dados 
analisados e respectivos resultados das análises" (p. 39). Segundo a autora o que "( ... ) 
caracteriza o tipo de análise qualitativa inerente ao Paradigma Indiciário é justamente a 
possibilidade de buscar explicações extra-lingüísticas que tenham a ver com a constituição 
dos sujeitos" (op. cit.: 112). Não se restringindo à mera descrição dos fatos lingüísticos 
dos textos, o paradigma indiciário permite recuperar outros fenômenos que influenciam a 
produção. 
Discutindo modos de fazer ciência das disciplinas que se utilizam do paradigma 
indiciário, GINZBURG (1986) observa que 
"( ... ) o grupo de disciplinas que chamamos de indiciárias ( ... ) não entra 
absolutamente nos critérios de cientificidade deduzíveis do paradigma galileano. 
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Trata-se, de fato, de disciplinas eminentemente qualitativas, que têm por objeto 
casos, situações e documentos individuais, enquanto individuais, e justamente por 
isso alcançam resultados que têm uma margem ineliminável de casualidade ( ... ) 
ninguém aprende o oficio de conhecedor ou de diagnosticador limitando-se a por 
em prática regras preexistentes. Nesse tipo de conhecimento entram em jogo 
elementos imponderáveis: faro, golpe de vista, intuição" (op. cit.: 156-179). 
A idéia que constitui o ponto essencial desse paradigma, de acordo com 
GINZBURG, é a de que "( ... ) a realidade não é opaca, existem zonas privilegiadas -
sinais, indícios - que permitem decifrá-la" (op. cit.: 177). Assim, o paradigma pode até 
mesmo ser usado para elaborar formas de controle social sutis e minuciosas e converter-se, 
assim "( ... ) num instrumento para dissolver as névoas da ideologia que, cada vez mais, 
obscurecem uma estrutura social como a do capitalismo maduro" (id. ibid). 
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4.1. O texto do psicólogo. 
CAPÍTIJL04 
ANÁLISE DE DADOS 
"As condições materiais já estão dadas 
para que se imponha a desejada grande mutação, 
mas o seu destino vai depender de 
como serão aproveitadas pela política. 
O que, talvez, seja irreversível são as técnicas, 
porque elas aderem ao território e ao cotidiano. 
Mas a globalização atual não é irreversível. 
Agora é que estamos descobrindo o sentido 
de nossa presença no planeta, 
pode-se dizer que uma história universal 
verdadeiramente humana, 
finalmente, está começando. " 
Milton Santos 
Neste item será discutido o texto do psicólogo - aquele que, segundo BAKHTIN 
(1953/97), sendo já resposta/réplica a discursos prévios e à própria situação de 
diagnosticar, demanda uma atitude responsiva ativa dos professores a quem é dirigido. 
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O texto do psicólogo solicita textos/cartas dos professores, textos que, por sua vez, 
eram considerados na elaboração do laudo. O texto do psicólogo, Carta 1., atualiza (cf 
MOSCOVICI, 1978) outros discursos, presentes na clínica e nas salas de aula, discursos 
instaurados quando se falam das doenças mentais dos aprendizes. Ele desencadeia uma 
forma de conceber a dificuldade de aprendizagem, apontando um horizonte ao locutor, 
(re)criando e mantendo uma esfera de atividades sociais em torno da "doença". 
1.: Carta datilografada do psicólogo 
CENTRO DE DIAGNÓSTICO E TRATAMENTO DA DEACIÊNCIA MENTAL 
"SETOR DE NEUROPSICOLOGIA" 
Prezado (a) Professor (a), 
O motivo desta carta é informar que estou atendendo seu(a) aluno(a) __ em 
nosso Setor de Avaliação Psicopedagógica. 
Para tal trabalho, gostaria de contar com sua ajuda, que será valiosíssima, no 
sentido de informa-mos como é o desempenho desse aluno, em termos de: dificuldades, 
aquisições, compreensão, habilidades gerais, posicionamento e comportamento dentro da classe, 
sociabilidade e outros dados que julgar necessário. 
Desde já agradeço e me comprometo a enviar informações no final da avaliação 
Psicopedagógica. 
Há problemas de escrita no texto do psicólogo, também presentes nos textos dos 
professores, discutidos na seção 4.2., indicando que ambos os grupos não mostram dominar 
a variedade culta do português brasileiro, valorizada pela escola (ver BAGNO, 1999a, 
1999b). Nesse àmbito, os vocábulos valiosíssima e informa-mos da Carta 1., poderiam vir 
a ser observados como ilustrativos do que se afirma. Na análise que se faz dos dados, no 
entanto, não pretendemos nos deter detalhadamente sobre a gramática dos textos, 
apontando inadequações da linguagem do ponto de vista da norma culta. 
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O título, destacado em letras maiúsculas, CENTRO DE DIAGNÓSTICO E 
TRATAMENTO DA DEFICIÊNCIA MENTAL, no alto da página, já diz algumas 
coisas. Este enunciado cria, propõe e responde à uma representação social da doença 
mental. Busca-se explicitar esta representação a seguir. 
Diferente do proposto no título do texto apresentado na Carta 1., não havia o intuito 
de viabilizar um diagnóstico visando tratamento de deficiente mental. Essencialmente, 
esse não era o trabalho que se desenvolvia no ambulatório pelos psicólogos que, aplicando 
testes, diagnosticavam para devolver o diagnóstico. Esse era o papel atribuído a e exigido 
dos psicólogos naquele contexto. Não se propondo atividade alguma que pudesse ser 
chamada de tratamento, é essa distorção na/da mensagem do cabeçalho que permite a 
existência de serviços dessa natureza. Dadas as representações sociais que os psicólogos 
devem ter, da Psicologia enquanto ciência ao auxilio (da saúde mental) do homem, teriam 
eles consciência dessa distorção e das conseqüências da patologização da aprendizagem? 
Deve-se ressaltar que as crianças sadias em nada se beneficiavam com a realização desses 
diagnósticos. 
As crianças deficientes mentais - em geral já freqüentadoras da AP AE e de escolas 
especializadas - levadas ao hospital, poderiam se beneficiar com o trabalho de orientação de 
pais, orientação dada no sentido de melhorar as condições na qualidade de vida dessas 
crianças. No hospital havia famílias vindas de muito longe (como exemplo pode ser citado 
o caso de CL (llallm), criança deslocada de cidade do interior do estado de Rondônia) em 
busca do laudo que as auxiliasse na obtenção de pensões financeiras do Estado, recursos 
para custear gastos que o deficiente mental implica e é impossibilitado de obter por si 
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próprio. Nesse sentido, provavelmente, está se apontando um argumento que pode ser 
usado pelos defensores desse documento, ao ser oferecido nas condições em que era 
produzido no contexto considerado neste trabalho. 
Por outro lado, ou seja, crianças normais, crianças com problemas afetivos ou de 
outra ordem (sadias), encaminhadas ao hospital por razões que tinham a ver com seu 
rendimento escolar, em nada se beneficiavam com a avaliação feita via testes. Haveria, 
antes, algum prejuízo porque, sendo normais, as escolas, recebendo a carta/documento com 
este cabeçalho, representarão essa criança como deficiente mental em tratamento. 
Em seguida ao título, o texto localizava o setor onde se daria o atendimento da 
criança: o setor de avaliação psicopedagógica (final do primeiro parágrafo da Carta 1.), 
contido no Setor de Neurologia, mais amplo, destacado ainda como parte do cabeçalho. 
Cria-se a ilusão de que a criança é atendida por uma gama de profissionais habilitados para 
avaliá-la e tratá-la. Mas, na realidade, não havia outros setores nos quais as crianças fossem 
assistidas que justificassem dizer que elas estavam, por ora, no de avaliação 
psicopedagógica. Havia especialidades médicas, praticadas em regime de ambulatórios. 
O trabalho dos psicólogos com as crianças se restringia, naquele contexto, à 
produção de laudos, em um curto espaço de tempo. Os psicólogos, como se vê, eram tão 
obrigados a escreverem sobre a criança quanto os professores viam-se obrigados a 
responderem à solicitação dos psicólogos. As representações sociais dos discursos 
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daqueles profissionais lhes conferem um poder de verdade a respeito da criança e da 
doença mental. O trabalho dos psicólogos girava em torno desses atestados10 
No texto do psicólogo eram citados pontos a que os professores deveriam estar 
atentos ao escreverem seus textos avaliando os alunos. Esses pontos eram dificuldades, 
aquisições, compreensão, habilidades gerais, posicionamento e comportamento dentro 
da classe, sociabilidade e outros dados que julgar necessário. Pendentes e genéricos, 
eles induzem o leitor à uma percepção fragmentada da criança, partindo de uma base 
empírica da aprendizagem que, levantando-os, acredita poder medi-la, quantificá-la e testá-
la. É essa percepção que permite que os testes encontrem espaço fértil e se perpetuem. 
Passam a existir uma economia e profissões nas quais o que conta é o dado estatístico, 
obtido a partir de uma concepção de linguagem cristalizada, hà tempos superada nos 
estudos lingüísticos. Parte-se de uma concepção equivocada de linguagem, o que torna 
possível produzirem-se os testes. Como GANDOLFO (1997) considera, "não se trata, 
apenas, de trocar uma teoria da linguagem por outra, mas de revelar o fato de que( ... ) uma 
concepção de linguagem enquanto código não dá conta de descrever diferentes faces do 
objeto lingüístico" (p. 97) 
Na parte final do texto do psicólogo este se compromete a enviar informações ao 
término da avaliação psicopedagógica. De fato, enviavam-se os laudos para as escolas e 
para os professores, mantendo-se assim o círculo vicioso criado entre o hospital e a escola. 
ABA URRE (1987), em texto dirigido à psicopedagogos, aponta em nota de rodapé, que: 
10 A legislação do Conselho Regional de Psicologia (CRP) atribui aos psicólogos a tarefa de escreverem 
laudos ao aplicarem testes. No entanto, segundo a mesma legislação, deve-se oferecer tratamento ao se 
constatar a necessidade deste. Qualquer que fosse o diagnóstico, o fato de apenas fazê-lo, é óbvio, em nada 
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"freqüentemente se encontra a expressão "distúrbios" de aprendizagem empregada 
para caracterizar uma sene de problemas decorrentes da relação 
aluno/escola/metodologias de ensino. "Distúrbios de aprendizagem" tem uma 
conotação fortemente patologizante e me parece uma expressão inadequada para os 
fatos a que faz referência. "Dificuldades de aprender" não aparecem, 
necessariamente, em conseqüência de patologia(s) do educando. Há uma número 
cada vez maior de evidências a demostrar que os casos realmente patológicos são 
muito mais raros do que se vinha supondo até bem pouco tempo. Isso nos obriga a 
redefinir o problema das dificuldades de aprendizagem e a reconhecer que elas são, 
na maioria dos casos, reflexos de "dificuldades de ensinar" (p. 187). 
Em texto de 1977/92b intitulado "La vie des hommes infâmes" e publicado em O 
que é um autor? FOUCAUL T usa as lettres de cachet como material para análise das 
relações entre o poder e o discurso, produtoras de formações discursivas. As lettres de 
cachet são documentos emitidos em nome do rei, na França do século XVIII, que tiveram 
como função sujeitar a medidas de segurança, tais como a prisão ou o internamento, os 
indivíduos cujos comportamentos eram, no discurso desses mesmos documentos, 
tipificados de indesejáveis. 
O autor considera que "na época clássica, o discurso do poder e o discurso que a 
ele se dirige engendram monstros" ( op. cit.: 11 O) gerindo e formulando um novo cotidiano 
e uma nova encenação. Através das lettres de cachet, de acordo com FOUCA1.JLT, nasce 
"( ... ) uma infinidade de discursos que atravessam em todos os sentidos o 
quotidiano e se encarregam, mas de um modo completamente diferente da 
confissão, do mal minúsculo das vidas sem importância. Nas teias de poder, ao 
longo de circuitos bastante complexos, vêm perder-se as disputas entre vizinhos, as 
querelas entre pais e filhos, os desentendimentos domésticos, os excessos do vinho 
e do sexo, as brigas públicas e não poucas paixões secretas. Houve nisto como que 
um imenso e omnipresente apelo à discursificação de todas aquelas agitações e de 
cada um daqueles pequenos sofrimentos. Começa a erguer-se um murmúrio 
imparável: aquele mediante o qual as variações individuais da conduta, as 
contribui para as crianças efetuar um diagnóstico só é válido se há o objetivo de iotervir no que se aponta 
como doença. 
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vergonhas e os segredos são oferecidos pelo discurso à acção do poder. O 
insignificante deixa de pertencer ao silêncio, ao rumor passageiro ou à confidência 
fugaz. Todas aquelas coisas que constituem o ordinário, o pormenor insignificante, 
a obscuridade, os dias de glória, a vida comum, podem e devem ser ditas, - mais 
escritas. Tornam-se descritíveis e transcritíveis, na própria medida em que são 
atravessadas pelos mecanismos de um poder político" ( op. cit.: 116-117). 
Esses documentos, de acordo com FOUCAULT, exercem um poder na vida 
cotidiana"( ... ) constituído por um rede fina, diferenciada, contínua, onde se disseminam as 
diversas instituições da justiça, da política, da medicina, da psiquiatria" (op. cit.: 122). 
Através da leitura da análise que FOUCAULT faz desses documentos pode-se refletir 
acerca das similitudes existentes entre lettres de cachet e os textos escritos pelos 
psicólogos que diagnosticam crianças consideradas com dificuldades de aprendizagem. 
Como esses documentos (laudos, no caso dos psicólogos) atuam "( ... ) em virtude do 
próprio gesto da escrita, sobre aquele que a envia, assim como actua, pela leitura e a 
releitura, sobre aquele que a recebe" (op. cit.: 145)? Seriam esses documentos 
provenientes de semelhantes condições de produção? 
Uma semelhança pode ser apontada considerando-se que os documentos em questão 
são instrumentos de punição que visam obrigar alguém a algo, privá-lo de alguma função, 
prendê-lo ou isolá-lo. As lettres de cachet, segundo FOUCAULT (1973/99) se 
apresentavam investidas de um "( ... ) poder que vinha de baixo e que permitia a grupos, 
comunidades, famílias ou indivíduos exercer um poder sobre alguém. Eram instrumentos 
de controle ( ... ) que a sociedade, a comunidade, exercia sobre si mesma" (op. cit.: 96). É 
interessante notar, ainda, que as lettres de cachet foram utilizadas em casos de conflitos de 
trabalho, quando os mestres não estavam satisfeitos com seus aprendizes, na tentativa de 
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expulsá-los ou deles se descartar. Também os laudos (documentos que enviam as crianças 
às Salas Especiais) se constituem em uma forma dos grupos regulamentarem e assegurarem 
a ordem cotidiana da vida social. 
4.2. Os textos dos professores. 
A seguir são analisados os textos dos professores, produzidos na forma de 
cartas/respostas ao pedido do texto do psicólogo, anteriormente analisado 11 São 
analisados, também, materiais escritos pelas próprias crianças, produzidos no hospital em 
sessões com a psicóloga/pesquisadora. Não é nosso interesse, no entanto, confrontar os 
materiais escritos pelas crianças com as opiniões emitidas a seu respeito pelos seus 
respectivos professores, mas sim, confrontá-los com os materiais dos testes 
psicodiagnósticos utilizados no contexto, materiais exclusivamente relacionados à 
avaliação de linguagem escrita. 
As cartas dos professores permitem refletir sobre o papel da escola, enquanto 
instituição representada para e no professor, e suas relações com o encaminhamento de 
alunos para o tratamento em hospital. Na investigação que se faz delas buscam-se pistas, 
indícios das representações sociais da doença mental (dificuldade de aprendizagem) 
inscritos na linguagem. Nosso interesse é questionar a possibilidade de ser esta dificuldade 
o reflexo de outra maior, vivida por alguns desses profissionais, frente àquelas crianças 
cujos estados ou condições de linguagem, não poderiam ser explicados ou entendidos 
11 Nas seções seguintes transcreveremos integralmente as cartas de professores. 
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senão recorrendo aos aspectos soc1rus, ideológicos, econômicos e culturais que os 
perpassam. 
4.2.1. A variedade escrita do professor. 
Há uma gama de problemas de escrita, inclusive ferindo critérios de textualidade, 
nos textos dos professores. Isso mostra que eles não dominrun a variedade culta!padrão do 
português brasileiro, valorizada pela escola (ver BAGNO, 1999a, 1999b). Os professores 
utilizam uma variedade popular, demostram não saber escrever como se poderia esperar de 
indivíduos que têm como tarefa ensinar a escrever. 
A análise que se pretende fazer do corpus, assim, não está diretamente ligada aos 
aspectos mais propriamente ligados à superficie do texto, com o apontrunento de 
inadequações do ponto de vista da norma (ortografia, pontuação, paragrafação, uso de 
maiúsculas, escolha de léxico), mas esse é um aspecto que poderia vir ser observado no 
corpus. Apenas no sentido de ilustrar (cabe ao leitor fazer a análise desse texto) a 
afirmação que se faz quanto ao uso inadequado de linguagem nos textos dos professores, 
apresenta-se a Carta 2.1.. 
2.1.: Carta manuscrita do professor de MA (12a) 
E um prazer escrever-lhe para vocês, informando sobre a M. 
Em 1° lugar o motivo do encaminhamento foi por que fiquei muito preocupada com a 
aluna M. tem muita tem dificuldade para entender o conteúdo dado, não tem compreensão do que 
o professor explica. 
A aluna não apresenta um bom nível de concentração na realização das atividades 
escolares não consegue realizar todas as tarefas dadas em classe. 
Em caso de dificuldade na realização dos ueveres (ou seja do conteúdo dado, reage, 
pedindo auXIlio ao colega, do 2° semestre observei que houve uma mudança de comportamento, 
ela vem tem dúvidas, às vezes não entendeu ela chega a mim para pedir auxilio. 
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E depois que esta passando (por) por vocês, melhorou muito. 
O ritmo de trabalho é muito lento e muito caprichoso. 
Demostra muita dificuldade em memorizar, ela não consegue devolver uma resposta 
imediata ou seja ela fica muito nervosa. principalmente Português apresenta dificuldade na fala 
espontânea na leitura, escrita. 
Histórias as vezes reproduz oralmente, sua timidez atrapalha um pouco. 
Relacionamentos com os colegas e um clima super agradável, ela consegue transmitir um 
carisma muito grande, ela é muito desenvolvida pela sua idade, os colegas a respeitam, isso faz 
com que ela se sinta muito importante, nas brincadeiras ela é a líder, ela formam os grupos. 
Quando el é criticada tanto pelos alunos ou professor. 
Para os colegas ela devolve uma resposta normal como os outros, nunca agridi ninguém. 
G Para o professor ela emburra fica diferente, EleAtfe alguns minutos ela volta ao normal. 
Ela gosta que dê lhe muita atenção, ela adora conversar com a gente, fica muita trêmula 
como escrevi anterior ela mudou muito. 
Ela participa de todas as brincadeiras, faz questão Et de estar junto. 
Nés fti!emes A escola apresentou os trabalhos feito pelos alunos durante o ano, Feira 
ciêntifica, ela participou junto com os colegas, eu formulei dezoito perguntas para que eles 
Jjassassem ftzessem perguntas a todos que comparecessem. 
El E lá esta ela com um pacote de folhas, todas as pessoas que ali aproximassem ela 
entregava uma folha para que ele ou ela respondessem. 
Naquele exato momento chegou algumas autoridades do município (futuro prefeito, o delegado de 
ensino 
Ela tranqüila entregou-lhe a folha, eles sentaram-se e começaram a responder, algumas 
perguntas eles tiveram dúvidas e perguntou: 
_Mocinha por favor, qual e a resposta da sa? Ba respondeu: 
_ Não posso falar? 
Com tudo isso que aconteceu ela sentiu muito importante, ela apareceu no jornal. Ela ficou o dia 
inteiro na escola participando, ela esta desenvolvendo muito, com o apoio que vocês estão lhe 
enviando ela se tomou uma pessoa bem desenvolvida. 
E uma aluna alegre, muito risonha, sempre de bom humor. 
E uma aluna sai do lugar quando e necessário. 
Ela apresentava algum tique que era ficar trêmula principalmente na àrea de linguagem, 
mas o nosso relacionamento fez com que ela sentisse muito importante, tinha oportunidade para 
fazer amizade e se tomou para ela fácil, de integrar com os com os colegas e o professor. 
A M. e uma pessoa que precisa de muito apoio individual principalmente na àrea de 
aprendizagem. 
A M. desenvolveu muito graças ao desempenho que vocês estão ajudando ela a decifrar 
estas dificuldades. Espero que juntos conseguiremos alcançar os objetivos, que é ela compreender 
e entender, e passar para nós todos as suas habilidades. 
Ficarei aguardando o retorno desta carta, para que eu possa ser útil a todos aspectos. 
Devolvendo o retorno, ficará mais fácil para trabalhar com ela. 
À todos: 
Abraços e Feliz Natal 
e um ano novo com muita paz e saúde e que vocês alcance todos os objetivos esperado. 
São os votos 
desta simples 
pessoa que não a conhecem 
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4.2.2. Os dois lados das representações das dificuldades. 
Na tentativa de entender as representações sociais que emergem nos textos dos 
professores, pode-se encará-los a partir de alguns subgrupos, baseados em determinados 
critérios de classificação. 
De modo geral, os textos se caracterizam por apresentarem duas partes distintas e 
complementares. Numa, que geralmente abre o texto, o professor conta daquilo que falta 
na criança, como a percebe e avalia; na outra, o professor ressalta qualidades, fala do que 
não falta. O texto pode, também, resumir-se a isso. 
Exemplos ilustrativos deste fato são dados pelas Cartas 2.3., 2.5. e 2.4 •. 
Destacamos inicialmente os trechos que introduzem cada uma destas duas partes para, em 
seguida, apresentarmos as cartas na íntegra. 
Carta 2.3.: tem demonstrado uma certa distração em relação ao que lhe é 
passado (. .. ) apesar de tudo é organizado, participa em todas as atividades; 
Carta 2.5.: é uma criança educada, prestativa comigo e com os colegas, é 
assídua e comportada(. .. ) deixa a desejar em suas lições e chora com facilidade; 
Carta 2.4.: o aluno apresenta muitas dificuldades dentro dos conteúdos 
trabalhados( ... ) expressa suas idéias com clareza quando o assunto lhe convém. 
2.3.: Carta manuscrita do professor de RL (11a3m) 
O aluno XXX tem demonstrado uma certa distração em relação ao que lhe é passado. 
Durante as explicações tenho que ficar chamando-o p/ que volte para o seu lugar e preste atenção. 
Costuma colocar apelido em seus colegas e não admite receber apelidos. Quando chamo a sua 
atenção, ele diz: estou brincando professora! 
No bimestre passado ele provocava os colegas e na saída, corria p/ chamar o pai. 
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Na reunião de pais comentei esse fato com a Sr. Ana e pedi que conversasse com ele no sentido de 
não provocar os colegas. 
Apesar de tudo é organizado, participa em todas as atividades. 
Espero que essas informações possa ajudá-la. E se preferir pode ligar em casa , de terça à sexta 
estou em casa a partir das 13:00 horas. 
Desde já aguardo informação! 
2.5.: Carta manuscrita do professor de MA (Sa) 
Venho através desta prestar esclarecimentos sobre minha aluna XXX 
MA é uma criança educada, prestativa comigo e com os colegas, é assídua e comportada. 
Deixa a de5E1iar em suas fições, pois, tudo o que vai fazer precisa de alguém que lhe ajude. É muito 
dependente, sempre conversando com alguém para saber como escreve tal coisa. 
Agora que começou a conhecer o alfabeto, formando algumas palavras e lendo com dificuldade. 
Chora com facilidade (por motivo de um material perdido ou visto em tarefa). 
Sem mais, espero estar ajudando, pois, é de meu interesse ajudá-la também. 
2.4.: Carta manuscrita do professor de LF (7a9m) 
O aluno XXX apresenta muitas dificuldades dentro dos conteúdos trabalhados. 
Quase não apresenta desempenho; pois não se propõe a fazer os exercícios trabalhados 
em classe. Apresenta um bom nível de socialização. Depende da professora para a realização dos 
exercícios na classe (<K!Q faz), é um aluno disperso. Expressa suas idéias com clareza quando o 
assunto lhe convém. 
É interessante considerar, no que diz respeito à parte final do último texto acima 
citado, que a capacidade de expressar opiniões é indicativa de desenvolvimento satisfatório, 
tanto intelectual como emocional; ou seja, do ponto de vista do desenvolvimento, essa 
característica da criança é considerada natural e desejável. No entanto, a professora aponta 
isso como sintoma/queixa da dificuldade de aprendizagem uma vez que segue dizendo que 
é só quando o assunto lhe convém que a criança se expressa com clareza e não em todas 
as situações (como se esperaria de uma criança sem dificuldades). Além disso, dois fatos 
são singulares na história da dependência da criança, relatada, também, pelo professor, 
como sintoma/queixa: 1) o fato de que ela (criança) passou a manifestar suas dificuldades 
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escolares depois que a irmã mais velha casou-se, portanto, quando passou a receber menos 
auxílio familiar; 2) o fato de a mãe de LS não querer que o filho soubesse quem era o pai, 
recusando-se a conversar sobre o assunto com o filho, corroborando os resultados de 
pesquisas em Psicologia, que adotam uma perspectiva sócio-histórica (cf MALDONATO, 
1997), que levam a crer que a falta de permissão para que as crianças adentrem 
determinados aspectos de sua vida e história, reforça um aprendizado também truncado, 
como se as crianças "entendessem" que descobrir/aprender é proibido e ameaçador. 
As cartas dos professores fornecem, ainda, pistas de que a representação social 
pode comportar aspectos positivos do/no aluno: é uma aluna de bom comportamento, 
tem um bom relacionamento com os colegas, (meninas e meninos) participa 
ativamente das aulas de Ed. física e artistica e é uma aluna organizada com seu 
material escolar, tem um caderno organizado, como se pode ver no texto da Carta 2.9 .. 
2.9.: Carta manuscrita do professor de HB (9a11m) 
Relatório 
A aluna XXX apresentou no ano de 1995 as seguintes dificuldades: 
No primeiro semestre era uma aluna muito distraída, demorava para terminar a lição na 
classe. 
Durante as explicações das atividades, a aluna ficava sempre alheia, como se o assunto não tivesse 
nada a ver com ela. Na execução das tarefas, faltava compreensão para resolver as atividades 
propostas. 
Quanto ao comportamento; é uma aluna de bom comportamento, gosta de falar com o colega 
próximo, só não fala a respeito da matéria. 
Tem um bom relacionamento com os colegas, (meninas e meninos) participa ativamente das aulas 
de Ed. física e artística. Nas horas de lazer é outra menina, brinca, corre, ri, canta, grita, etc. 
É uma menina bem aceita pelos colegas. 
No segundo semestre o aproveitamento dentro da sala de aula melhorou um pouco, ficou um 
pouco mais atenta. 
A criança apresentava muito problema de saúde, por isso faltava muito. Notava também que ela 
não estudava para fiXação (lição de casa). 
É uma aluna organizada com seu material escolar, tem um caderno organizado. 
Este ano a aluna pertence a outra classe, outro período, ainda não sei como está se comportando. 
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É importante dar destaque para o fato de que este professor não está mats em 
contato com esse aluno no ano em que escreve a carta, o que fica claro na última linha do 
texto. O aluno freqüenta, então, outra classe, em outro período, o que autoriza o professor a 
falar bem dele sem que precise responsabilizar -se por eventuais fracassos no ensino e na 
aprendizagem da criança. Além disso, a data do atendimento da criança no hospital, no 
início do ano letivo (19 de março), é indício de que as representações sociais que existem, 
envolvendo os processos psicodiagnósticos, sustentam que há algum tipo de beneficio, para 
as crianças, ao serem rotuladas ou classificadas a partir desses processos. 
4.2.3. A distração e o comportamento de meninos e meninas. 
A distração é freqüentemente apontada nos textos dos professores. O texto do 
professor de RL (Carta 2.3., ver seção 4.2.2) aponta como problemas do aluno fatos do 
comportamento: não parar no lugar, provocar os colegas, apelidando-os, entre outras 
provocações não explicitadas. O comportamento é o alvo das queixas dos professores, 
principalmente quando o aluno é do sexo masculino, como é o case de RL. O 
comportamento, tomado como evidência da doença mental, revela que os atributos usados 
para a definição da doença mental são subjetivos e estão ligados, sobretudo, às normais 
sociais locais e a disciplina sobre o corpo das crianças. A Carta 2.2. é especialmente 
representativa disso. 
2.2.: Carta manuscrita do professor de ML (8a2m) 
9! 
O aluno ML é irriquieto, se movimenta muito, mesmo sentado agita o corpo, com os pés 
empurra a carteira e cadeira, fazendo barulho, falando alto. 
Vai na carteira dos colegas e troca o material dos mesmos, tendo que revistar as bolsas no 
final da aula para encontrar os mesmos. 
No recreio corre muito, luta e vem todo suado para sala de aula, ás vezes tendo que 
diminuir seu recreio por indisciplina. 
• Coordenação motora com um só movimento .Q Q QQQ_: faz um pouco e diz que já copiou 
toda lição do quadro 
• Sem noção de espaço; limite, cores etc .... 
• Números faz sempre no sentido contrário. 
• Não tem paciência para ouvir mesmo nas histórias, mas quer ficar olhando as figuras de 
qualquer livro que pegue. 
• Para observar as figuras franze a testa coloca o livro uns 20 cms do olho. 
Nas aulas de pesquiza, recortes e colagem, não tem condições de participar até o final, 
agita a classe toda pegando figuras dos colegas, material dos outros, e cola uns sobre os outros 
não sabe ordenar o trabalho. 
O aluno foi colocado em outra sala de nível com aprendizado "inicial" e teve a mesma 
reação com a outra professora -> 
->chamar a atenção na sala, se recusa a fazer as atividades e levou os colegas a terem o 
comportamento igual ao seu. 
não parar no lugar. 
É importante observar, no texto da Carta 2.2., a atenção dada pelo professor ao 
corpo do aluno e à disciplina na elaboração do sintoma/queixa da doença (cj FOUCAULT, 
1979/92a): é irriquieto, se movimenta muito, mesmo sentado agita o corpo, com os pés 
empurra a carteira e cadeira, fazendo barulho, falando alto ( ... ) no recreio corre 
muito, luta e vem todo suado para sala de aula, ás vezes tendo que diminuir seu 
recreio por indisciplina. A atenção dada ao corpo do aluno, no entanto, não leva o 
professor a suspeitar de um problema de visão de uma criança que para observar as 
figuras franze a testa coloca o livro uns 20 cms do olho (grifos do professor). Ao invés 
de encaminhá-la para exame oftalmológico o professor opta por mandá-la ao hospital como 
suspeita de ser portadora de dificuldade de aprendizagem. 
Nas poucas cartas (30%) que se referem às meninas, são raras as vezes em que os 
professores citam o comportamento como evidência (sintoma/queixa) de dificuldades 
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escolares. Aparecem, em contrapartida, referências a fatos do processo pedagógico, 
relativas ou não à escrita - as crianças são apontadas corno incapazes de unir vogais e 
consoantes - à matemática, às aulas de Educação Artística etc. 
A distração é apontada corno um sintoma de dificuldade de aprendizagem, quer para 
meninos, quer para meninas, o que pode ser visto, por exemplo, nos seguintes textos: 
Carta 2.3.: tem demonstrado uma certa distração em relação ao que lhe é 
passado ( ••• ) durante as explicações tenho qne ficar chamando-o p/ que volte para o 
seu lugar e preste atenção; 
Carta 2.4.: é um aluno disperso; 
Carta 2.28.: no momento da explicação esta na maioria das vezes, muito alheia; 
Carta 2.12.: é um aluno muito desatento nas explicações dadas, quase sempre 
fica olhando para objetos móveis, janelas, enfim coisas que compõem a sala da aula e 
se distrai (ver seção 4.2.6.); 
2.33.: Carta manuscrita do professor de AF (9a4m} 
Doutora 
A. é uma criança que não participa das atividades em classe, muito desatento para oom 
suas atividades. 
Está começando a ler, mas na escrita salta muitas letras em uma palavra. Não compõe 
pequenos textos. 
Gosta apenas de brincar. 
2.35.: carta manuscrita do professor de JB (SaSm} 
A aluna XXX é lenta, sabe fazer as atividades mas não faz sem a professora ficar cobrando. 
É uma aluna dispersa necessita sempre que chame sua atenção, realiza as atividades lentamente, 
quando a realiza. 
É uma aluna que necessita sempre que a professora fique a sua disposição. 
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Fica claro, nas Cartas 2.2., 2.33. e 2.35., que a distração é vista como um problema 
da criança. É ela que é distraída, desatenta, dispersa, nada tendo essa distração que ver 
com as tarefas e atividades sem sentido (como exercícios de coordenação motora) 
propostos pela escola; ou seja, a distração da criança não leva o professor a repensar o seu 
trabalho em nenhum momento. 
Nos textos há, ainda, referências a reações das crianças diante das quais os 
professores se vêm impotentes ou incapazes de agir, sendo que essas reações podem estar 
relacionadas à agressividade, à rebeldia e rejeição a ordens ou à esfera afetiva. Sob outro 
prisma do desenvolvimento da sociabilidade, essas características (a agressividade, a 
recusa a ordem estabelecida ou a atribuição de confiança) são sinais de que as crianças têm 
emoções e as expressam, o que significa dizer que podem aparecer (são normais) sem 
necessariamente serem sintoma de doença. Na atribuição do sintoma/queixa apontado pelo 
professor pode estar manifestando-se a confiança e o afeto que a criança guarda pelo 
professor. 
Carta 2.28.: a aluna apresenta instabilidade no seu comportamento coletivo, 
raras vezes de carinho e muitas vezes faz-se ríspida; 
Carta 2.30.: adquiriu confiança exagerada na professora a ponto de não aceitar 
outras, em caso de substituição. Reagindo com agressividade ( ... ) comigo e com 
alguns colegas chega a ser extremamente carinhosa, adora beijar-nos, abraçar-nos. 
"Quando tudo está do jeito que ela quer"; 
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Carta 2.32.: queria fazer o que tinha vontade na hora que lhe desse na cabeça 
( .. .) não aceitava "NÃO" como resposta. tentavam conversar com ele, mas de nada 
adiantava, se jogava no chão, fingia que não estava escutando, ficava agressivo e 
chegava até tentar fugir da escola e agrediu a monitora de classe; 
2.28.: Carta manuscrita do professor de SG (10a10m) 
Este relato tem por objetivo fornecer informações que auxiliem no diagnóstico da criança. 
Prezado (a) Psicólogo (a) 
Por estar na companhia da S. durante algumas horas, tenho observado algumas 
dificuldades que emperram o andamento escolar. 
A aluna apresenta instabilidade no seu comportamento coletivo, rara as vezes de carinho e 
muitas vezes, faz-se ríspida; no momento da explicação está na maioria das vezes, muito alheia; 
tem dificuldade de fazer a correção das suas tarefas, junto a lousa; não gosta de corrigir seus 
cadernos; no momento do lazer esta sempre com a mesma coleguinha, não aceita a participação 
de outros, e quando isso ocorre o seu comportamento toma-se mais agressivo; não participa de 
brincadeiras, onde ela seja o centro das atenções. 
Por outro lado, quando termina a aula, faz-me companhia, nos horários de intervalo, 
procura estar na companhia de pessoas aduitas, embora não goste de assuntos que a deixem 
contrariada. 
Espero poder dessa forma estar auxiliando no seu trabalho. 
2.30.: carta manuscrita do professor de KS (11a8m) 
Segue como solicitado os dados da aluna 
A aluna têm dificuldades em assimilar os conteúdos trabalhados, apesar de quando 
emocionalmente bem é atenciosa e esforçada. 
Adquiriu confiança exagerada na professora a ponto de não aceitar outras, em caso de 
substituição. Reagindo com agressividade. 
Não compreende que o tratamento do professor, é dado com imparcialidade, não, 
preferência!. Não aceita repreensões quando necessário, chora compulsivamente e se apega à mãe, 
contando o acontecimento, qdo esta a vem pegar no final da aula, "apesar" da escola ficar a 
poucos metros de sua casa. 
Comigo e com alguns colegas chega a ser extremamente carinhosa, adora beijar-nos, 
abraçar-nos. "Quando tudo está do jeito que ela quer". 
É exageradamente dependente de sua mãe, que a trata de modo diferendado, fazendo-a 
crer que é uma "pessoa especial". 
OBS. Tenho dificuldade em analisar o comportamento da filha e mãe. 
Desejo-lhe felicidades e êxito no tratamento da aluna citada, bem como um Feliz Natal e 
um Ano Novo cheio de alegrias. 
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2.32.: Carta manuscrita do professor de IG (Sa) 
"Relatório sobre o I. na escola" 
O comportamento e o relacionamento do I. no começo do ano era difícil. 
-- > Escola X Famflia 
I. gosta de falar bastante sobre as coisas que acontecem em casa no final de semana, sente 
satisfação ao falar da mãe e da irmã, mas em relação ao pai praticamente não comenta e quando 
tentamos tocar no assunto, desconversa. 
-- > Socialização I. -Professoras 
Escola I.- colegas 
I. - funcionários 
No começo do ano foi meio difícil, pois queria fazer o que tinha vontade na hora que lhe desse na 
cabeça; não aceitava "NÃO" como resposta, sendo que muitas vezes, diversas pessoas (professora, 
monitora, diretora, vice-diretora) tentavam conversar com ele, mas de nada adiantava, se jogava 
no chão, fingia que não estava escutando, ficava agressivo e chegou até tentar fugir da escola e 
agrediu a monitora da classe. 
Havia dias que chegava na escola bem, mas qualquer atitude de um de seus colegas ou até mesmo 
nossa (Professora e monitora), já mudava de comportamento. Sentia muito sono. 
- > "Atividades em sala de aula" 
Anteriormente pintava (rabiscava) todos os seus trabalhinhos, utilizando sempre cores escuras, 
principalmente a cor preta e as vezes até chegando rabiscar e rasgar o trabalhinho do colega ao 
lado. 
- > Nos últimos meses venho percebendo que o I., está mais olmo, participando de tudo, não 
anda brigando na escola, gosta de receber carinho, ajudar a orofessora e até mesmo seus colegas, 
em relação às atividades está fazendo com mais capricho, já mistura mais as cores, e sempre 
solicitando uma de nós, para perguntar se seu trabalho está bonito. 
Seu relacionamento e comportamento melhorou bem e quando em certos momentos o 
"não" vem como resposta, já não reage como no início, até cheguei a perguntar para a mãe e ele 
estava tomando algum medicamento. 
Na Carta 2.32. chama a atenção a organização que o professor procura dar ao seu 
texto, utilizando-se de "esquemas" (com o uso de flechas) e o uso que faz de palavras como 
socialização e as referências às cores que a criança usa r:cs seus desenhos. Em outras 
palavras, responóndo a solicitação do psicólogo o professor se utiliza de um discurso 
emprestado da Psicologia. 
4.2.4. Podem estar na necessidade do outro as evidências das dificuldades? 
96 
Com o conceito de zona do desenvolvimento proximal (ZDP), VYGOTSKY 
(1934/91) aponta a importância do outro para a realização da aprendizagem. Já nos textos 
dos professores, freqüentemente, é apontada a dependência que a criança tem do 
adulto/outro como sintoma da dificuldade de aprendizagem da criança. 
No que diz respeito a esse assunto, vale ressaltar a Carta 2.4. (ver seção 4.2.2) na 
qual o professor, ao colocar positivamente que o aluno apresenta um bom nível de 
socialização, afirma, por outro lado, sua dependência de auxílio do professor na feitura dos 
exercícios. Pode-se entender, por pistas encontradas nesse texto, que as dificuldades de LF 
dizem respeito a suas tentativas de fazer sozinho as tarefas exigidas. 
No texto da Carta 2.7. o professor dá a entender que o aluno deixa de ter 
dificuldades quando em contato com o outro, o amigo de mesmo nome. Estamos diante de 
um texto que aponta para o papel do outro no processo de aprendizagem. Nesse texto, 
pode-se considerar o fato de que o encontro com a psicóloga surtiu efeitos benéficos no 
desempenho da criança. É importante dar destaque para o fato de que a Carta 2. 7. foi escrita 
enquanto a criança estava sendo atendida, ou seja, no decorrer do processo de diagnóstico. 
Assim, uma criança que não conversa, não participa, só se relaciona com nm colega de 
mesmo nome, surpreende a professora que afirma numa observação acrescentada no final 
do texto: nos últimos dias me surpreendi com ele, pois andei colocando desenho no 
caderno e pedi que escreve-se os nomes, ai ele trouxe todos feito12 
12 A melhora da criança é relatada na fala da mãe, ao considerar que o filho tivera wna expressiva melhora no 
seu comportamento após os encontros com a psicóloga; segundo relata, muito satisfeita, passando até a subir 
em árvores. 
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2.7.: Carta manuscrita do professor de TS (8a6m) 
Desempenho do aluno em 1996 
quanto aos requisitos pedidos 
dificuldades o aluno sente dificuldades em captar o que se passa, apresenta uma barreira onde 
você não consegue romper. Na aquisição e compreensão de conteúdo não sei ainda como foi 
alfabetizado na 1 a série principalmente no começo do ano pois se vai escrever uma palavra por 
exemplo CANECO escrevia CNC ou /lE.O isso na questão de ditado, mas isso foi caso raro que 
consegui perceber, pois é um aluno que não participa da aula ele chega e senta na cadeira e fica 
até na hora de sair sem nem abrir a bolsa, muito raramente faz ou participa de alguma atividade. O 
aluno precisa que fique acordando constantemente. 
Fica difícil até fazer comentários sobre o aluno como já citei é um aluno sem participação. 
O comportamento do aluno em sala é "ótimo" assim não conversa, não participa, só se relaciona 
com um amiguinho que também se chama T. Já tentei coloca-lo em vários lugares, coloquei na 
frente, atrás, no meio e o resultado é o mesmo 
No horário do intervalo sempre fica próximo da sala quieto. 
Observação : nos últimos dias me surpreendi com ele, pois andei colocando desenho no caderno e 
pedi que escreve-se os nomes, ai ele trouxe todos feito. 
O aluno sabe de muitas coisas o problema é que não passa para fora, ai não tem como avaliá-lo. 
* Qualquer dúvida ou se precisar de rnais alguma informação , estou disposta a ajudá-lo. 
É esperado que as crianças dependam do professor, uns menos outros ma1s, 
emocional e intelectualmente; do ponto de vista do desenvolvimento, essa característica é 
considerada natural e desejável. 
No entanto, a professora de LF aponta isto como um problema indicativo de 
dificuldade de aprendizagem. Outros textos/cartas citam, também, como um problema, a 
dependência do outro para que a aprendizagem se realize, como ilustram os trechos abaixo: 
Carta 2.4.: depende da professora para a realização dos exercícios na classe 
(qdo faz); 
Carta 2.5.: tudo o que vai fazer precisa de alguém que lhe ajude. É muito 
dependente, sempre conversando com alguém para saber como escreve tal coisa. 
4.2.5. Os interlocutores dos professores. 
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Algumas cartas contêm pistas de que os professores tiveram contato com textos 
acadêmicos, principalmente com os trabalhos sobre a psicogênese da escrita de 
FERREIRO E TEBEROSKY (1986), permitindo levantar questões quanto à forma desses 
contatos. Assim, quando o professor diz não sei ainda como foi alfabetizado na 1" série 
(este não é um método que o professor conheça, apesar de haver indícios de que suspeita 
que ele exista) oferece exemplos da escrita do aluno, considerando que ao escrever uma 
palavra por exemplo CANECO escrevia CNC ou AEO (Carta 2.7.), leva-nos a pensar 
no que FERREIRO e co-autores dizem a respeito da hipótese silábica. Pode-se citar, 
ainda, um trecho da Carta 2.6. que faz referência explícita aos níveis "pré-silábico" e 
"silábico" popularizados pelos trabalhos dessas autoras, como exemplo, pode ser citado o 
seguinte texto: 
Carta 2.6.: o aluno se encontra no que se refere ao processo de alfabetização no 
estágio de transição do nível pré-silábico, para o nível silábico. 
2.6.: Carta manuscrita do professor de MV (9a) 
O aluno se encontra no que se refere ao processo de alfabetização no estágio de transição 
do nível pré-silábico, para o nível silábico Começa a ter consciência, mesmo difusa, da ligação 
entre pronúncia e escrita, as palavras começam a ter certa estabilidade exterior e independente da 
estruturação do sistema de escrita na cabeça da criança, portanto, a escrita começa lentamente a 
se desvincular da imagem e, os números já se distinguem das letras. 
Em relação ao desenho, encontra-se na fase do realismo gorado, a figura é representada 
por uma cabeça dotada de apêndices filifomnes, que são as pernas, ou dotadas de braços e 
pernas, mas sem tronco, aqui percebo uma dificuldade, lacuna, tendo em vista, o desenvolvimento 
observado nas demais crianças da sala e, a falta de prazer observado na consecução dos 
desenhos, pouco comum nas crianças ... 
No desenvoMmento perceptivo - motor revela dificuldade, no que diz respeito, a 
coordenação voluntária dos pequenos músculos (recortar, desenhar, pintar, traçar, dobrar, enfim, 
movimentos finos, o que gera impaciência, faz estas atividades apressadamente e revela pouca 
concentração, muitas vezes suja os trabalhos propostos ao realizá-los, produzindo borrões, rasgos, 
e, molhando coma sua saliva. 
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É bem descuidado com os materiais, não aceita ser contrariado, mesmo estando errado, 
sai muito do lugar, quer ter sempre um espaço maior do que os demais, no que diz respeito ao 
posicionamento de sua mesa e cadeira, por isso sempre há algum colega falando que o M. o está 
apertando e efetivamente está. Demonstra hiperatividade na sala, perturba , quanto as regras de 
convivência é difícil de segui-las, por exemplo não consegue esperar pelo recreio para comer seu 
lanche, embora já saiba o combinado e, as crianças reagem falando nprofessora, o M. está 
comendo o lanche escondido". 
Seu humor oscila, não é sempre agressivo, mas muitas vezes faz confusão por pouca 
coisa, quer atenção exclusiva e, quando não está supervisionado diretamente, relaxa na execução 
das tarefas. 
É desinibido, adora falar, mas tem dificuldade em ouvir. 
Por hora é o que tenho a informar, caso exista necessidade de uma maior especificidade 
sobre algum aspecto, estarei pronta a colaborar. 
4.2.6. A contra-parte: a normalidade. 
As questões postas pelos relatos permitem pensar que há, essencialmente, nas 
representações sociais das crianças doentes, o reflexo de um descompasso entre o que os 
professores acham que as crianças devem fazer (que nos contam do ideal/normal do ponto 
de vista do professor) e o que elas fazem (que nos contam de suas condições). Assim, as 
representações sociais da dificuldade de aprendizagem se constróem a partir da 
representação social do que seja o processo normal de aprendizagem. Nesse processo, no 
entanto, o que é normal no desenvolvimento infantil, está sendo posto num extremo não 
condizente com a realidade: as crianças devem ser quietas, não devem levantar, falar alto, 
suar, sair do lugar e brincar. Devem, também, ser independentes na elaboração das 
tarefas, prescindindo da ajuda do professor ou dos colegas. 
Há textos/cartas de professores que apontam para a presença, no comportamento 
dos alunos, de uma resistência a entrar em contato com o ambiente da sala de aula ou 
conteúdo ensinado. Os professores se queixam, de inúmeras formas, de que seus alunos se 
negam a participar das atividades propostas em sala, permitindo-nos pensar que a criança 
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normal, na opinião de alguns professores, deve ser atenta e estar disposta a realizar tarefas. 
Entre os textos/cartas em que é citada a recusa da criança a entrar em contato com o 
ambiente e/ou conteúdos escolares, podem ser citados: 
Carta 2.9.: ficava sempre alheia, como se o assunto não tivesse nada a ver com 
ela; 
Carta 2.12.: quase sempre fica olhando para objetos móveis, janelas, enfim 
coisas que compõem a sala da aula; 
Carta 2.5.: quase não apresenta desempenho; pois não se propõe a fazer os 
exercícios trabalhados em classe ( ••• ) Depende da professora para a realização dos 
exercícios na classe ( qdo faz ), é um disperso ( ••• ) Expressa suas idéias com clareza 
quando o assunto lhe convém. 
É interessante considerar que a capacidade de expressar opiniões é indicativa de 
desenvolvimento satisfatório/normalidade - tanto intelectual como emocionalmente 
considerado; do ponto de vista do desenvolvimento, como já dissemos, essa característica 
da criança é natural e desejável. 
2.12.: Carta manuscrita do professor de FC (9a5m) 
Gostaria, na medida do possível, ajudá-la no diagnóstico de FC. 
O F., é um aluno muito desatento nas explicações dadas, quase sempre fica olhando para 
objetos, móveis, janelas, enfim coisas que compõem a sala e se distrai. Com isso, ele não 
acompanha os demais alunos, embora em algumas atividades, percebo que F. consegue adquirir 
alguns conhecimentos. 
O problema é que ele não quer demostrar, fica alheio, não participa e quando resolve fazer 
alguma atividade, é muito lento. 
colar. 
Não percebo nenhuma tendência de gosto para alguma disciplina, exeto desenhar pintar ou 
F. não tem problemas de indisciplina, tanto dentro como fora da sala de aula. 
Qualquer dúvida, mande um questionário ou escreva algo que está faltando. 
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Entende-se aqui que, antes de se apresentar como sintoma de doença mental ou 
evidência de patologia, essas são atitudes absolutamente normais em se tratando de 
crianças. Tanto a capacidade de transformar e expressar os sentimentos ligados à 
agressividade, como a atenção enquanto processo cognitivo, ativo, significativo, envolvem 
maturidade e desenvolvimento; isso significa que tais atitudes podem aparecer - e 
aparecem - e devem ser abordadas visando compreender porque aparecem, de modo a 
superá-las. É importante chamar a atenção para o fato de que o caráter sócio-histórico do 
desenvolvimento dessas capacidades leva a assumir que não se trata de simples casos de 
maturação independente do social. A atenção é construída na interação com o adulto e, 
assim como os comportamentos agressivos, aprende-se a controlá-la (cj VYGOTSKY, 
1934/91). É resistindo a entrar no jogo da escola que a criança mostra seu desinteresse e 
desatenção pela forma e pelo conteúdo do que lhe é apresentado. A formação do professor 
deveria prepará-lo para lidar com crianças que demandam atitudes de modo diferente de 
seus pares, pois parece que é justamente por serem vistas à margem do grupo que lhes é 
atribuída a dificuldade de aprendizagem. 
4.2. 7. O ensino de linguagem escrita. 
Há cartas/textos que carregam a idéia de que a modalidade escrita da linguagem 
pode ser apresentada/aprendida de forma fragmentada, fora do uso significativo. Esse 
modelo pode estar sendo herdado de manuais de ensino de escrita e cartilhas, que usam as 
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tarefas de silabar e soletrar a escrita, como recursos para ensiná-la, por suporem que levem 
à aprendizagem e domínio da linguagem escrita. 
Carta 2.13,: não consegue ajuntar as vogais e consoantes, desde a t• série ( ... ) 
tem muita dificuldades em leitura, ela não consegue ajuntar as vogais e consoantes, 
desde a primeira série 
Carta 2.14.: já dominou quase todas as letras do alfabeto, mas não forma 
palavras e não reconhece as sílabas separadamente. 
2.13.: Carta manuscrita do professor de SR (9a7m) 
A S. tem muita dificuldades em leitura, ela não consegue ajuntar as vogais e consoantes, 
desde a primeira série. 
Seu comportamento é de uma menina quieta, mas ela é muito nervosa, treme muita às 
vezes é muito distraída. 
Em matemática é muito fraca, não consegue somar com reserva e sem reseva, subtração 
sem reserva e com reserva, multiplicação. 
Em Educação Física e Artística participa das aulas bem. 
Ela é muito carinhosa, e quer ajudar na sala, ela tem força de vontade, quer aprender, mas 
não consegue. 
Qualquer infomnação que quiser te darei. 
2.14.: Carta manuscrita do professor de JR (9a11m) 
Relatório 
O aluno XXX, cursando CBCG da E. E. P. G. XXX é uma criança com desenvolvimento lento, 
entende muito mal o que eu falo, tendo que repetir várias vezes e explicar individualmente para 
que ele me entenda. 
Já dominou qua~e todas as letras do alfabeto, mas não fomna palavras e não reconhece as 
sílabas separadamente. 
Reconhece um pouco dos numerais de O a 100 e não assimila quantidades. 
Não possui um caderno organizado e não consegue acompanhar os trabalhos dados em 
sala de aula. 
Tem um bom comportamento e se relaciona bem com os colegas (gosta de conversar e brincar). 
Enfim, é uma criança muito carente e gosta muito de atenção. 
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Apesar de reconhecer que o conhecimento/domínio das letras do alfabeto não 
garante que a criança "forme palavras" e "reconheça sílabas", como acontece no caso de 
JR, o professor não põe em questão os "recursos de ensinar escrita" presentes nos manuais. 
Tomando-os como corretos e inquestionáveis (porque tradicionais) o professor atribui á 
criança a dificuldade de aprender e não aos manuais a dificuldade de ensinar. 
4.2.8. Quais são as dificuldades? 
As dificuldades afetivas das crianças (apontadas nas Cartas 2.13. e 2.14., ver seção 
4 .2. 7. ), como os professores as relatam nas cartas, se constituem, aos seus olhos, nos 
obstáculos à aprendizagem; conforme já dissemos, a escola não se coloca em questão em 
nenhum momento. Mas de que meios dispõe este professor para refletir sobre as 
alternativas que potencialmente podem intervir nesse âmbito? E se os pais de uma criança 
forem nordestinos migrados de Alagoas, não forem alfabetizados, estiverem 
desempregados há mais de 2 anos, e se - para complicar a situação - a mãe tivesse uma 
saúde comprometida em virtude de uma doença na coluna, diagnosticada como espondilite 
onquilosante, por já decorridos 5 anos, exibindo uma postura totalmente curvada para 
baixo, aguardando autorização para realizar cirurgia em hospital público? Não se pode 
antever as conseqüências disso sobre o estado emocional de uma criança, mas é 
interessante pontuar que nela (criança) aparecera enurese13 ( enurese secundária - a enurese 
primária é presente nos primeiros anos de vida) e que essa é acompanhada de dificuldades 
de ordem afetiva. 
13 
"Incontinência da urina, quase sempre noturna" (cf PIÉRON, 1978: 144). 
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Outro ponto de vista sobre emoção - e sua relação com a razão - é apresentado pelo 
neurologista DAMÁSIO (1996), em seu livro O erro de Descartes, ao considerar que 
sentimentos e emoções são uma percepção direta dos estados corporais e constituem um 
elo essencial entre o corpo e a consciência. Emoções e razão se misturam (entendendo por 
emoção o conjunto de mudanças que ocorrem quer no corpo quer no cérebro, normalmente 
originadas por um determinado conteúdo mental; e por razão a capacidade de fazer 
inferências de um modo ordenado e lógico). O sentimento é a percepção que se tem das 
mudanças ocorridas. DAMÁSIO (op. cit.) sugere que"(. .. ) certos aspectos do processo da 
emoção e do sentimento são indispensáveis para a racionalidade" (p. 12), tomando o termo 
racionalidade como a qualidade do pensamento e do comportamento que resulta da 
adaptação da razão a um contexto pessoal e social. Dessa perspectiva, o ponto de partida 
da filosofia e da ciência deve ser anti-cartesiano: existo e sinto, logo penso. O autor 
considera 
"se não fosse a possibilidade de sentir os estados do corpo, que estão inerentemente 
destinados a ser dolorosos ou aprazíveis, não haveria sofrimento ou felicidade, 
desejo ou misericórdia, tragédia ou glória na condição humana ( ... ) por mais 
surpreendente que pareça, a mente existe dentro de um organismo integrado e para 
ele; as nossas mentes não seriam o que são se não existisse uma imeração entre o 
corpo e o cérebro durante o processo evolutivo, o desenvolvimento individual e no 
momento atual. A mente teve primeiro de se ocupar do corpo, ou nunca teria 
existido. De acordo com a referência de base que o corpo constantemente lhe 
fornece, a mente pode então ocupar-se de muitas outras coisas, reais ou 
imaginárias" ( op. cit.: 16-17). 
No tocante à importância da interação professor/aluno (ver Carta 2.10.) o professor 
dá pistas de que há, de sua parte, impaciência para lidar com os erros do aluno, citando que 
a dificuldade que o M. encontra é escrever o certo ( .. ) sua compreensão também é 
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lenta (. .. ) seus desenhos são sempre sem acabar, não tem paciência de pintar e na 
escrita suas letras são grandes e garranjos e, ao finalizar a carta solicita que se o aluno 
for de classe especial (...) para ••. comunicar. A professora parece considerar o aluno 
contagioso, como se esse apresentasse risco de contágio e necessitasse de isolamento 
(atributo vinculado às doenças mentais e aos estigmatizados). A passagem dessa criança 
pelo hospital poderia garantir tal necessidade. 
2.10.: Carta manuscrita do professor de MH (Salm) 
"0@. ___, a dificuldade que o aluno M. encontra na sala de aula é escrever o certo, ele 
conhece as letras e sabe os sons das sílabas, mas não consegue passar para o papel, pois não 
aceita escrever errado. 
Sua compreensão também é lenta, mesmo na hora de fazer conta de adição; seus 
desenhos são sempre sem acabar, não tem paciência de pintar, na escrita suas letras são grandes 
e garranjos porque tem presa de terminar para ficar conversando e brincando, no grupo é bem 
aceito, mas se não fizer o que ele quer, ele emburra ou até chora. 
Ora não é uma classe especial, mas sim uma classe que não acompanhou a primeira série e 
não conseguiu acompanhar a segunda série; chamamos de classe intermediária. 
Ora a partir de hoje a escola __ conta com uma classe especial então pedimos a 
senhora se o aluno for de classe especial para nos comunicar, e se for do conhecimento da senhora 
que outros alunos desta escola que faz tratamento com a senhora for de uma classe especial que 
nos avise por favor. 
Em entrevista anarnnésica, feita com a mãe dessa criança, recebeu-se a informação 
de que a professora em questão era também a atual esposa do pai da criança, que o rejeitara 
anteriormente. A mãe, empregada doméstica, única responsável pela criança, relatara, 
ainda, ter tido dois surtos que a levaram a ser internada em hospital para acompanhamento 
psiquiátrico, com crises intensas de choro, aparentemente, e segundo ela, desmotivadas. Os 
fatos permitem levantar a hipótese de que esta professora vivia uma relação conflituosa 
com o aluno, rejeitava-o em decorrência de sua relação com o marido e pai. Na 
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impossibilidade de trabalhar com os fatos reais lançou mão de argumentos fantasiosos 
acerca da presença de doença mental, que, se comprovada, afastaria o aluno de seu alcance 
e o colocaria no que a professora chama de não ( ... )uma classe especial, mas sim uma 
classe que não acompanhou a primeira série e não conseguiu acompanhar a segunda 
série por ela nomeada de classe intermediária. 
4.2.9. Problemas de aprendizagem ou no desenvolvimento da linguagem oral? 
A seguir apresenta-se o texto (Carta 2.25.) do professor de KO (7a2m) para 
explicitar a concepção da relação entre a fala e a escrita no ensino de linguagem, pelo 
professor. 
KO tinha plenas as funções intelectuais -tendo consciência de que algo diferente lhe 
acontecia na fala - mas uma oralidade comprometida, que se apresentava escandida, em 
ritmo diferenciado e infantilizada; sua fala deixava evidente, até para o leigo, a necessidade 
de se levar a cabo um tratamento jonoaudiológico pois exigia que o interlocutor realizasse 
esforço para compreender o que dizia KO. 
Tratando-se de dificuldade no desenvolvimento da oralidade, como o professor 
avalia o processo de aquisição da escrita e a aprendizagem do aluno? Sendo a oralidade 
diferenciada, pode-se esperar que o professor a considere à medida que ela é um 
componente relevante nos métodos tradicionalmente usados para alfabetizar? Sendo 
diferenciada pode-se esperar que o professor explique o não aprendizado da leitura e da 
escrita como decorrência desta dificuldade, cujos sintomas são interpretados para nortear 
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sua prática pedagógica? Mas, por outro lado, ser capaz de ensinar a escrever, a esta criança, 
pode ser desafiador. 
2.25.: carta manuscrita do professor de KO (7a2m) 
Meu Deus como é difícil passar no papel o problema de um aluno, quando você tem 44 
(quarenta e quatro) alunos e quantos problemas aparecem. 
Bom mais vou tentar e que Deus me ajude a não esquecer de cada comportamento 
estranho que achei na K. 
No início do ano, isto é no primeiro dia de aula, a avó da K. veio e me deixou a par da 
dificuldade que ela tinha para falar e realmente demorou um pouco para eu entender o que falava 
e até agora às vezes não entendo, então comecei a notar que ela ficava irritada, nervosa, 
envergonhada para falar corretamente, com isso, porque eu pedia para ela repetir e alguns alunos 
riam também. 
Um dia aconteceu de novo ao falar, eu não entendi e percebi o constrangimento da K., 
expliquei o problema dela para os alunos e pedi que todos ajudassem, caso eu não entendesse o 
que ela falasse, quem entendesse era para falar. Então foi melhorando, porque ela participava da 
aula oralmente e bastante. 
Um dia passando peia classe, olhando os cadernos, percebi que ela virou a folha, parei, 
olhei e pedi para ver o caderno, nossa levei um susto! Voltei para olhar as lições dos dias 
anteriores, já fazia três (3) dias que ela não terminava a lição, fiquei apavorada porque ela sempre 
estava ajudando o coleguinha da frente, então eu achava que não estava tendo problema, aliás 
tinha não sei se é por causa da dificuldade de falar, mas não pensava que não terminasse as lições. 
Passou alguns dias, veio a mãe da coleguinha que sentava na frente da K., pedir para 
mudar a menina de lugar, porque no caderno dessa menina estava aparecendo muito a letra da K. 
Mudei de lugar, tanto essa aluna como a K., passei a K. mais para a frente, queria ver, entender o 
que estava acontecendo. A. que é a coleguinha que sentava na frente da K. teve um avanço, 
progrediu, maravilha! E a K. não meihorou, piorou, não terminava mais a lição, participava menos 
da aula e se afastou das coleguinhas. 
Então mandei um aviso pela tia da K., que gostaria de conversar com a mãe dela. A mãe 
veio, conversamos, fiquei espantada com o comportamento que a mãe falou que tinha em casa, às 
vezes era agressiva, não queria vir mais à escola, fiquei mais assustada com a agressividade 
porque até então ela tinha se mostrado espontânea em ajudar e não em agredir. 
Tinha que trazer a K. participativa de novo nas aulas, não importando com a dificuldade 
que ela tem tanto na fala como na escrita, lógico que corrigindo sempre o errado, fazendo a 
correção na lousa e pedindo para arrumar o que está errado, mais o primeiro passo era trazer o 
interesse a participação pela aula, então comecei a sortear todos os dias um ajudante na classe e 
quando era ela, nossa era outra K. que estava ali! 
Ela começou a melhorar de novo e com isso consegui mais alguns avanços bons, não só 
com ela mas com outros alunos também que apresentavam dificuldades na aprendizagem. 
Só que era raro os dias que ela conseguia ou consegue terminar a lição, dependia de sua 
vontade. 
Tive que pensar em um outro modo de ajudar esses alunos, inclusive a K., porque achava 
que sua dificuldade era só na fala. Separei em duas turmas a classe para trabalhar separada, 
porque não aceitava o fato de estar prejudicando os bons (que estavam tendo bons resultados) e 
os que estavam apresentando dificuldades. 
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Comecei a trabalhar com a turma que apresentava dificuldade, tudo de novo, cada letrinha 
do alfabeto, a famfiia silábica e as vogais. Foi aí que notei o interesse da K. 
Ela era o que mais participava da aula, conseguia terminar toda a lição, ajudava o 
coleguinha que sentava junto, isto é, sempre com a minha ajuda, mas por outro lado alguns desses 
alunos pioraram ao invés de melhorar ficaram inferíorizados aos outros colegas e também o meu 
desgaste foi maior. 
Mudei de tática de novo, continuei colocando em par, só que a classe inteira, um bom com 
um que está em dificuldade, está dando resultado, o problema da K. não é só a fala, e não 
conseguir terminar a lição, porque quando ela quer; ela faz; se não; não faz! 
Ela não consegue fazer sozinha, mesmo as palavras mais simples, às vezes ela troca as 
letras, agora soletrando com calma, ela consegue! 
Quanto a agressividade só notei quando formei grupo com 7 alunos em cada um. Foi aí que 
ela começou a agredir o coleguinha ao lado - chamando-o de burro, - (percebi então que sua 
agressividade é porque não quer ser inferior a ninguém); - chamei sua atenção, porque eu nunca 
admiti isso na classe, dizendo sempre; que não existem pessoas burras, mas sim pessoas sem 
vontade. Expliquei que uns começavam a engatinhar, falar, andar mais cedo do que outros; mas a 
vontade de aprender a ler, a escrever é a mesma de quando você quer aprender a andar de 
bicicleta, patins, jogar bola, vídeo-game. Então é preciso querer aprender e gostar do que faz. 
Bom o que eu tinha para escrever sobre a K. é isto. Não sei se vai ajudar, espero que sim. 
Sem mais agradeço sua atenção 
O relato permite levantar algumas questões importantes acerca das representações 
da dificuldade de aprendizagem. 
Inicialmente poderíamos pensar se é certo que as dificuldades/sintomas das crianças 
devem ser localizadas no(s) comportamento(s) estranho(s) que apresente(m), mas 
principalmente, no caso de KO, cuja fala era escandida, irregular e comprometida. Estranho 
era mais propriamente esse sintoma da criança, sua fala era atípica, e não qualquer 
comportamento envolvido no seu desenvolvimento ou na saúde. Ao tomar conhecimento 
desse fato, o professor poderia prever que encontraria obstáculos para ensinar a linguagem 
escrita à criança, já que ela encontrava-se na primeira série do primeiro grau. Ao tomar 
conhecimento da dificuldade que ela tinha para falar, no entanto, o professor pedia para 
ela repetir e levara, mesmo, a dificuldade de KO para o grupo ao pedir ( ••. ) que todos 
ajudassem, caso eu não entendesse o que ela falasse, quem entendesse era para falar. 
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Mas e se ninguém a entendesse? O professor dá pistas de que concebe a linguagem escrita e 
a aprendizagem de KO isoladas da dificuldade de fala da criança, considerando suficiente o 
fato de que a aluna participava da aula oralmente. 
Como se num passe de mágica, o professor descobre que a produção escrita da 
criança não é o que espera e observa nossa levei um susto ( ••. )voltei para olhar as lições 
dos dias anteriores, já fazia três (3) dias que ela não terminava a lição. O que é 
interessante, no entanto, é que o que assusta o professor é o fato de KO não terminar as 
lições e não o modo como as faz; este não é explorado pelo professor na carta. O professor 
sabe que o aluno escreve pois estava aparecendo muito a letra da K. ( ... )no caderno da 
coleguinha que sentava na frente da K ( ... )mas nada comenta dessa escrita. 
O motivo de promover mudanças no ambiente da sala de aula é localizado, pelo 
professor, fora do sintoma de KO e ele faz intervenções na disposição espacial dos alunos e 
passa a dar (mais) atenção à KO: tanto essa aluna como a K., passei a K. mais para a 
frente, qneria ver, entender o que estava acontecendo. Na opinião do professor, as 
dificuldades de KO poderiam, inclusive, vir a prejudicar outros alunos: A. que é a 
coleguinha que sentava na frente da K. teve um avanço, progrediu, maravilha! Esse 
prejuízo poderia ser minimizado se KO fosse excluída do grupo e isolada? Para isso era 
classificada e diagnosticada sua doença (cf FOUCAULT, 1979/92a). 
O texto do professor é marcado por traços da oralidade, tais como o acentuado uso 
de recursos expressivos, que pretendem trazer à escrita a mímica que só a fala gesticulada 
conteria. Qual seria seu referencial ao ensinar às crianças a escrita? Além disso, o texto 
chama a atenção por assemelhar-se a um desabafo em um diário: são escritas quase quatro 
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folhas, o que o caracteriza como um dos textos mais extensos do corpus (de igual tamanho 
era a Carta 2.1., ver seção 4.2.1. ). É curioso que inicia confessando que tem dificuldade 
para acompanhar o problema de cada aluno, mas é com enorme envolvimento que descreve 
cada detalhe da história de suas interações com essa criança. Será que o professor estaria 
preparado para falar assim de qualquer outro de seus alunos ou esse é um indício de que 
insistiu exaustivamente no ensino e aprendizagem desta criança em particular? Esta 
hipótese é reforçada pelo fato de KO ter sido enviada, para intervenção ou assistência 
externa, no mês de outubro, ou seja, momento próximo ao encerramento do ano letivo. 
O texto do professor parece uma confissão transcrita de que fez tudo o que pode em 
vão, mas, no entanto, o que toma como problema é o fato de ela (criança) não terminar as 
lições. O professor chega mesmo a entrar em contradição já que, num momento, afirma que 
a criança tem dificuldade para falar, no outro deixa subentendido que tinha problema na 
escrita devido à dificuldade de falar, em outro afirma que tem problema na escrita e na 
fala e depois que chegou a achar que era apenas na fala. Parece não estar claro, para esse 
professor, a relação que pode estabelecer entre as dificuldades da criança na oralidade e sua 
influência na aquisição da escrita. Mas de uma coisa, ao final da carta, equivocadamente se 
diz certo, afirmando que aprender a ler e escrever é como aprender a andar de bicicleta 
ou nadar, afirmação que proporciona reflexões no sentido de que ler e escrever são 
práticas que estariam circunscritas a uma questão meramente motora e de automatizações. 
No tocante à conduta desse professor frente às dificuldades do aluno, pode-se 
indagar se proporcionar às crianças reflexões do tipo é só querer ler e escrever para 
aprender é o melhor a fazer quando se depara com o que denomina de agressividade de 
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KO que, segundo a mãe, era uma criança brava, geniosa e fugia da casa para morar com os 
avós! Isto, parecia à sua mãe, era decorrente de sua ausência devido ao trabalho, que então 
pretendia interromper, parecendo acreditar que a solução para as dificuldades da criança 
estava sob seu completo alcance. A criança, nos encontros com a psicóloga, se mostrara 
participativa, inteligente e era bem bonita. Se era difícil ajudá-la a comunicar-se, com 
certeza, era fácil querer poder fazê-lo. 
No texto o professor conta cada passo do que toma como relevante na história da 
ajuda que deu à criança, trazendo-nos, nos termos de BAKHTIN, uma introspecção-
confissão. Parece-nos que esse professor não pode "(...) ver o mundo e as coisas a não ser 
pelos olhos do herói (. .. ) não encontra, entre seus próprios valores, um ponto de apoio 
estável e convincente fora do herói" (BAKHTIN, 1953/97: 37-38). No caso de o autor 
perder a posição de valores que lhe assegura a exotopia de herói, 
"(. .. ) fica sob o domínio do herói cuja orientação emotiva-volitiva material, cuja 
postura cognitivo ética no mundo possuem tanto prestígio para o autor que este não 
pode ver o mundo e as coisas a não ser pelos olhos do herói e não pode viver sua 
própria vida a não ser pelo interior do herói; o autor não encontra, entre seus 
próprios valores, um ponto de apoio estável e convincente fora do herói. Claro, 
para que o todo artístico, ainda que inacabado, possa mesmo assim se concluir, 
serão necessários fatores de acabamento, e, por conseguinte, o autor deverá 
necessariamente encontrar um meio de situar-se fora do herói(...) senão obteremos 
um tratado de filosofia ou uma introspecção-confissão" (op. cit.: 37-38). 
Uma outra criança que foi atendida com problemas no desenvolvimento da 
oralidade é JO (!la) que, ao ser interrogada acerca do motivo que acreditava levá-la ao 
hospital, diz que é porque fala errado e então escreve errado. O texto de seu professor 
(ver Carta 2.26.) indica envolvimento mínimo com o aluno. Em uma única linha, 
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contrastando com o texto anteriormente analisado (Carta 2.25.) escreve: relacionamentos, 
comportamentos, atitudes, rendimentos, normais, após um cabeçalho de quatro linhas. 
E. M. P. G. XXX 
Cidade: 
Aluno: 
Professor: 
2.26.: Carta manuscrita do professor de JO (11a) 
Relacionamento, comportamento, atitudes, rendimentos, normais. 
Este professor parece transformar o relato para o psicólogo em algo similar ao que 
a tarefa escolar é para os alunos: uma atividade que deve obrigatoriamente ser feita, 
podendo não haver envolvimento ou reflexão sobre o que se faz. No caso em discussão, 
essa postura de afastamento e submissão resulta em um texto superficial e incipiente. Essa 
mesma postura é encontrada em outros textos, que revelam pouco envolvimento do 
professor, como é o caso da Carta 2.27 ., na qual o adulto resume sua opinião a respeito da 
criança: é uma criança sem limites e que apresenta na parte psicológica os seus 
problemas, ou seja, sente a necessidade de ser tratado como uma criança problema. 
4.2.10. A recusa de professores. 
Em enunciados-resposta, datilografados em folhas de papel em branco, apenas três 
professores se recusam a estabelecer um debate acerca da existência de doença/dificuldade 
de aprendizagem dos alunos. Nesses casos, há uma inadaptação ao gênero proposto, nos 
' termos nele implícitos. Esses textos se diferenciam das demais cartas, em princípio, por 
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serem datilografados, já que as cartas, na sua grande maioria, foram manuscritas pelos 
professores. Ao se diferenciar do texto do professor, no entanto, se aproxima do texto-
locutor (Carta 1., ver seção 4.1.), tecendo formas de resistência a ele. 
Para ilustrar esse fato, pode ser apontada a Carta 2.36., texto de professor que é 
também uma negação, um modo de fazer aquilo que a carta/texto do psicólogo solicita e 
impõe, mas de modo insólito, ao menos diante das outras oartasltextos que recebi. 
2.36.: Carta datilografada do professor de LA (6a9m) 
Ao Centro de Diagnóstico e Tratamento Da Deficiência Mental 
Mônica, o L não foi encaminhado por mim, e sim pela Prof. do ano passado. 
Acho muito prematuro para que eu apresente maiores informações a respeito de 
dificuldades e aquisição de conhecimentos do aluno. 
Até o presente momento e considerado normal as dificuldades apresentadas diante de umà 
situação nova. 
Estou a sua disposição no fone XXX no período tarde. 
Note-se que a criança, na ocasião do diagnóstico, contava 6 anos e 9 meses, sete 
anos incompletos. Seu irmão gêmeo, estava sendo simultaneamente atendido, por 
exigência dos supervisores, por outro psicólogo. Mais tarde soube-se que, também para 
este irmão gêmeo, nada foi possível dizer acerca de qualquer doença mental. 
Outro texto que pode ser mencionado, contendo dois enunciados/resposta 
datilografados numa única folha de papel em branco, é a Carta 2.37., na qual dois 
professores, um da terceira-série e outro da quarta-série, cada um a seu modo, 
dizem/confessam não serem capazes de apontar os defeitos no processo de aprendizagem 
do aluno e se negam a descrevê-los nos termos presentes no enunciado/locutor. 
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2.37.: Carta datilografada dos professores de MS (8a11m) 
No ano letivo de 1995 o aluno M. cursou a 3a série do 10 Grau na EEPG (R) XXX sendo a 
Profi> XXX. 
Suas dificuldades não eram graves, a ponto de me chamar a atenção. 
Aluno comportado, que se relacionava bem com as outras crianças (tanto de sua classe quanto de 
outras). 
Sua dificuldade era em se relacionar comigo, ou seja, para trazer seu caderno para eu 
olhar, perguntar algo que não entendeu, mais parecia uma inibição do que dificuldade, uma 
timidez. 
Eu XXX professora doM. atual professora da 4a série. 
Por ser início de ano letivo, o aluno encontra-se ainda em fase de adaptação com a 
professora e os colegas sendo precipitada da minha parte uma avaliação mais complexa. Espero 
poder ajudar no decorrer do tratamento. 
4.3. Os textos escritos nas instituições. 
A seguir apresenta-se o material escrito obtido das crianças levadas ao hospitaL 
Acredita-se poder, assim, explicitar o massacre a que está submetida a expressão dos 
sujeitos - alunos e psicóloga (que, dedicando tempo à aplicação de testes, é, praticamente, 
impossibilitada de desenvolver uma linguagem significativa). 
Nos textos das Cartas 2.2. (ver seção 4.2.3.) e 2.7. (ver seção 4.2.4.) os professores 
observam que, após o início dos encontros com a psicóloga, os alunos lhes parecem estar 
mais participativos, menos inibidos para escreverem ou realizarem tarefas. Esse fato pode 
ser interpretado como um indício de que a pesquisadora, ao investigar-lhes a escrita na 
coleta dos dados, deu-lhes a oportunidade de "errar" mais, mas fazendo uso efetivo da 
linguagem, falando de si e da vida cotidiana, promovendo o relacionamento dos parceiros 
que estabelecem contato. 
Na coleta dos textos das crianças a investigadora priorizava o uso de uma linguagem 
( comunícação) escrita distinta daquela ditada pelos testes dos psicólogos, presentes no 
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contexto desta pesquisa. O objetivo desse tipo de coleta era investigar a linguagem escrita 
dessas crianças, consideradas incapazes de aprender nas salas de ensino convencionais. 
Para analisar as escritas infantis focalizam-se indícios. Busca-se encontrar as pistas 
que levam ao sujeito real, através da identificação das ocorrências singulares, sinalizadoras 
das diferenças individuais, responsáveis por distintos caminhos tomados pelas crianças no 
processo de construção/aprendizagem da escrita. 
A estrutura dos textos que pude obter reflete, em alguma medida, o que se verifica 
nas aulas nas escolas: se é dado, à criança, o espaço para escrever o que quiser, muitas 
vezes isto resulta em material estereotipado. Esse material reflete, também, minha 
concepção de linguagem e meus conhecimentos dos estudos lingüísticos, no momento da 
coleta, cuja motivação, como já foi dito, era "registrar apenas", para posterior 
avaliação/interpretação ou análise do produto. 
4.3.1. As hipóteses de escrita das crianças. 
No Texto 3.21. (abaixo apresentado) a criança escreve sobre os animais preferidos 
(da criança e da psicóloga/investigadora), as comidas mais apreciadas, as cores e os times 
de futebol para os quais torcem. 
ABELA 
BOBLETA 
MA CARÃO 
FÃOQÃO 
3.21.: Texto manuscrito de TS (8a6m}14 
abelha 
borboleta 
macarrão 
frango 
14 A coluna à direita oferece versão ortográfica do texto iofantil. 
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VENTI 
VENMELHO 
SÃOPALO 
PAUMRAS 
UVA 
ABACAXI 
OTHIAGOÊRICA 
AMONICAHOTADEU 
OTHIAGONÃOHOTADA lAQUEUME 
AMNICA NÃO HOSTAMAQOS 
verde 
vermelho 
São Paulo 
Palmeiras 
O Thiago gosta da Érica 
A Mônica gosta do Tadeu 
O Thiago não gosta da Jaqueline 
A Mônica não gosta do Marcos 
As hiposegmentações, observadas na porção final (últimas quatro linhas) da escrita 
de TS, conforme SILVA (1989), podem ocorrer e ocorrem nos momentos iniciais de 
aquisição da linguagem escrita. 
De acordo com SILVA, hiposegmentação é uma representação ortográfica que 
tende a refletir as unidades, conforme a criança as segmenta no seu discurso oral. De 
acordo com o autor hipo e hipersegmentações decorrem de uma tentativa das crianças de 
representar graficamente a expressividade discursiva, através de estratégias de segmentação 
baseadas na fala. É nas quatro linhas finais, nas quais a criança fala de si e de pessoas de 
quem gosta e não, que sua expressividade/subjetividade fica mais visível e suas hipóteses 
de escrita são mais evidentes. 
SILVA (1989) analisa setenta textos espontâneos, de crianças da 1" série do 1° grau. 
Na pesquisa o autor mostra que, ao escrever, a criança segmenta de acordo com as 
hipóteses que formula sobre a pronúncia daquela parte do enunciado, propondo soluções 
pessoais para partes do discurso, incorporando segmentações observadas antes, na própria 
escrita e na cartilha. As mesmas unidades gráficas aparecem segmentadas de modos 
diferentes e conflitantes, comprovando que há elaboração e reelaboração contínuas de suas 
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representações lingüísticas. Tal processo permite à criança chegar à sistematização das 
formas lingüísticas (orais e escritas) e isto deve ser considerado pelo professor no seu 
trabalho de alfabetização. Segundo SILVA (op. cit.) há dois tipos comuns de ocorrências de 
segmentação nos textos espontâneos: as hiposegmentações (mais freqüente) e as 
hipersegmentações. 
É possível perceber que o aprendiz utiliza critérios conflitantes simultaneamente. 
Por exemplo: em abelha (ver Texto 3.21.) a criança não usa a letra h presente na forma 
ortográfica desta palavra, mas a letra aparece grafada na palavra vermelho, venmelbo. É 
interessante observar que em Thiago (primeiro nome da criança) há a letra h, que não é 
omitida pelo sujeito, apesar de a presença da letra, no nome, em nada alterar sua leitura. Em 
tomo da letra h, singular para o sujeito cujo nome é Thiago com h (agá), há outros 
conflitos: uma única palavra, gosta, é representada por go, bo, bota e bosta. A leitura de bo 
(agá +o) nos daria go? Isso seria suficiente para expressar gosta? Esta idéia é reforçada 
pelo fato de após escrever O Thiago gosta da Érica e A Mônica gosta do Tadeu, escritos 
como OTHIAGOÊRICA e AMONICAHOTADEU, onde go funciona simultaneamente 
para ThiagQ e gQSta e bota compõe gosta e Tadeu, a porção escrita bota se repete em 
OTHIAGONÃOHOTADAlAQUELIME (O Thiago não gosta da Jaqueline) e 
AMNICA NÃO HOSTAMAQOS (A Mônica não gosta da Marcos). 
Os estudos lingüísticos há tempos estão atentos para esses fenômenos no/do 
processo de aquisição da escrita que mostram o trabalho do sujeito com essa forma de 
representação da linguagem. Outras hipóteses do aprendiz podem aparecer e aparecem, tal 
como o J traçado no sentido inverso, em lAQUELIME (ver Texto 3.21.). Não se pode 
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dizer, no entanto, que ocorrências como essas sejam evidências de patologias da linguagem, 
como por exemplo, a dislexia e, mais especificamente, a disgrajia. 
Às crianças que estão adquirindo a escrita, por exemplo, parece não ser facilmente 
perceptível que a nasalidade da vogal na sílaba inicial da palavra .frango, seja representada, 
na escrita, pela letra n. A variedade de escrita propostas para esta palavra o indica tãoqão 
(Texto 3.21.), fargo (Texto 3.23.) e faco (Texto 3.11.), entre outras. As hipóteses de escrita 
das crianças demonstram, com clareza, suas preocupações em representar, com letras, 
porções sonoras percebidas na pronúncia das palavras. Em outras palavras, é possível 
identificar pistas que evidenciam a ocorrência de uma sistematização em curso e de um 
conhecimento em construção. 
momopiimapa 
monica 
java 
cajoro 
papacao 
macarão 
faco 
carani 
palmera 
3.11.: Texto manuscrito de MH (8a1m) 
nós estamos no hospital 
chuva 
cachorro 
papagaio 
macarrão 
frango 
guarani 
palmeiras 
Veja-se que no Texto 3.11. a criança escolhe a letra j para representar o som [s] 
presente em chuva e em cachorro. Veja-se, também, a escolha da letra c para representar 
tanto o som [k] em cachorro e macarrão quanto a sua contraparte sonora em papaggio, 
frangg. e g]!Qf'ani. 
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Os Textos 3.40. a, b e c, abaixo apresentados, são utilizados com o intuito de se 
levantar alguns questionamentos. A criança fez três desenhos em três folhas separadas: um 
diz ser uma girafa, outro uma casa com antena e outro uma maçã. Ela conta as histórias, 
abaixo reproduzidas, ditando-as para a investigadora/psicóloga que tenta representar na 
escrita a fala da criança. Suas histórias constam de uma repetição de verbos de movimento, 
uma série de idéias dispostas em seqüência. 
3.40.: Histórias narradas por ML (8a2m) 
a) GIRAFA 
Ela caiu, nadou 
tropeçou na preda 
bateu a cabeça 
deitou na cama 
bagunçou o quarto 
quebrou a porta 
cuspiu no chão 
rasgou o cardemo 
pintou as unhas 
sentou em cima da mesa 
quebrou a mesa 
rasgou a pasta 
quebrou o lápis 
subiu no teiado 
perdeu o estojo 
se escondeu 
caiu da parede 
quebrou o estojo 
quebrou a perna 
quebrou a tigela 
quebrou o espelho 
quebrou o piso 
quebrou a cadeira 
quebrou a borracha 
Para os psicólogos clínicos, no texto haveriam indícios da existência de um processo 
patológico ou conflituoso, já que os verbos privilegiados são os que representam ações que 
se pode dizer "violentas" ou destrutivas (machucar, quebrar, cortar etc). 
Mas, da perspectiva da Lingüística, teriamos aqui apenas a reprodução/repetição de 
estruturas, freqüentemente encontradas em algumas narrativas. A criança certamente está 
narrando uma história; ela se vale do pretérito perfeito do indicativo, o tempo da narrativa. 
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A complicação da história 3.40. a é constituída por tudo o que acontece com a 
girafa. No texto a personagem é caracterizada como uma grande trapalhona (cai, tropeça 
etc) e violadora de regras sociais (bagunça o quarto, cospe no chão, quebra os objetos mais 
variados etc), o que revela o trabalho do sujeito com a escrita. 
Já na história abaixo é como se a criança contasse sobre a casa com a antena em 
duas partes: o que aconteceu à casa é narrado nas cinco primeiras linhas do texto. A partir 
dai, numa segunda parte, aparecem as estruturas repetidas, todas iniciadas com a forma 
verbal quebrou que especifica o!!!!!!! que caiu quando a casa desbarranco. 
3.40. b) CASA COM ANTENA 
A casa desbarranco 
a casa caiu 
caiu a antena 
caiu tudo 
só os pedaços no chão 
quebrou o alicerce 
quebrou as paredes 
quebrou a porta 
quebrou as janela 
quebrou os bicos de luz 
quebrou as lâmpadas 
quebrou o armário que tava drento 
quebrou o chão 
quebrou os piso 
quebrou é 
o balde que tava drento 
quebrou é 
a cadeira 
quebrou a mesa 
quebrou as teia 
quebrou as mudança 
Na história a cnança discorre sobre uma série de componentes de uma casa, 
indicando um interesse pela construção civil, provavelmente responsável pela sua 
percepção de que desta constam: alicerce, parede, porta, janela, bico de luz, lâmpadas, 
armários, chão etc. Acreditamos que interesses como este da criança, pela realidade que 
lhe é imediatamente acessível (casas, no caso de ML ), são desconhecidos dos professores 
que lhes ensinam a ler e escrever e ignorados pelas avaliações de linguagem dos testes 
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psicodiagnósticos. São eles, no entanto, que indiciam (e permitem avaliar) a atenção -
como um processo ativo - por parte dos sujeitos. 
Já na terceira história contada pela criança, a complicação é dada pelo que vai 
acontecendo com a personagem maçã - apodreceu, foi roída, caiu do pé, foi comida, 
pisada, esmagada até morrer, como desfecho. 
3.40. c) MAÇÃ 
A maçã apudreceu 
a maçã apudreceu 
o rato foi lá e roeu 
a maçã caiu do pé 
e o rato pegou 
a maçã rachou 
ai ele terminou de comer 
ai a maçã apudreceu cada vez mais 
ai a maçã foi pisada em cima 
foi esmagada 
quebrou as tomada 
quebrou as lâmpada que a maça fez 
quebrou a pia 
entrou drento do sabão 
caiu 
a maçã morreu 
Entusiasmando-se ao contar suas histórias (quantas vezes ML terá tido esta 
oportunidade?) a criança como que insere trechos da história anterior na história da maçã 
(quebrou as tomada ... ) lembrando-se, no entanto, de retomar o fio (quebrou as lâmpada 
que a maçã fez) antes de encerrá-la. 
4.3.2. A escrita dos testes psicodiagnósticos e a escrita espontânea das crianças. 
A seguir serão apresentados textos com o intuito de ilustrar e dar destaque para o 
fato de que a concepção de linguagem dos testes psicológicos é estereotipada e muito pouco 
permite de fato afirmar e/ou constatar. Escreve-se à toa, sem se saber por quê ou para 
quem. No livro O homem que confundiu sua mulher com um chapéu, o neurologista 
SACKS (1997) narra o caso de Rebeca e reflete: 
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"nossos testes, nossas técnicas ( .. .) nossas avaliações são ridiculamente 
inadequados. Só nos mostram déficits, não capacidades; mostram apenas 
problemas a resolver e esquemas, quando precisamos ver música, narrativa, 
brincadeira, um ser conduzindo-se espontaneamente em seu próprio modo natural" 
(op. cit .. 202). 
COUDRY (1986/88) faz uma discussão acerca das relações dos sujeitos com a 
linguagem nos procedimentos avaliativos e analítico-descritivos disponíveis no contexto 
dos diagnósticos. De um modo geral, de acordo com autora, os testes apresentam as 
seguintes inadequações 
"descontextualização das tarefas de linguagem propostas, simulando situações 
artificiais para uma suposta atividade lingüística; predominância de tarefas 
metalingüísticas que, embora necessárias para o diagnóstico, não podem substituir 
atividades lingüísticas e a consideração dos processos epilingüísticos e a 
reconstrução da linguagem ( ... ); o fato de que a natureza das tarefas propostas 
correspondente a exercícios fundados na língua escrita, com um forte compromisso 
escolar( ... ) se reduzem a técnicas de abordagem do fenômeno para levantar fatos 
necessários à descrição acadêmica ( ... ); insuficiência nos resultados empíricos: a 
perspectiva teórica reducionista do fenômeno da linguagem acaba por restringir os 
fatos justamente àqueles que não são nem os mais significativos nem os mais 
relevantes para caracterizar as dificuldades ( ... ) e fornecer subsídios para o 
acompanhamento" (op. cit: 6). 
Para essa autora, é a falta de uma perspectiva discursiva de linguagem que impede 
que se revelem aspectos importantes das dificuldades que não são observáveis nos 
resultados obtidos nos testes. 
Há dois momentos distintos no uso de linguagem escrita coletada em diferentes 
datas. Num primeiro momento, a psicóloga usa a linguagem estereotipada dos testes, que 
consta tão somente de: a) escrita de três palavras soltas à escolha da criança; b) cópia das 
palavras VASO LATA MENINO; c) escrita das frases A MENINA GOSTA DE 
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BRINCAR e O MENINO VAI BUSCAR A BOLA NO QUINTAL; d) escrita das 
palavras ditadas BARCO CAVALO ESCOLA. 
Em todas estas situações não há qualquer contextualização da escrita solicitada, o 
que espelha atividades comuns com a escrita desenvolvidos na escola. A escrita 
apresentada em 3.16. e em 3.15 a reflete o desempenho de três crianças (AF, LF e JR) 
nestes momentos. 
3.16.: Textos escritos de AF (9a4m) e LF (7a9m} 
AF 
escrita de três palavras soltas: casa gato dado 
cópia das palavras soltas: vaso lata menino 
escrita das frases soltas: A menina gosta de Brincar 
LF 
lata tuco calo 
3.15.: Texto escrito de JR (9a11m} 
a) 
escrita de três palavras: coco cocadi coco 
cópia das palavras: vaso lata meneno 
escrita das frases: A menena gaosta de brincar 
escrita das palavras ditadas: bacoo cvalo ecola 
omeovo~bobolaonoli 
Num segundo momento, pretendia-se permitir à criança falar de si e do outro, sem 
a definição prévia (conforme prescritos nos manuais dos testes) do que seria escrito e/ou 
dito durante a coleta. JR conta eu acho gostoso vir no hospital eu fiZ desenho e montei 
historinha e escreve como se o lápis pesasse, sua letra pequena é quase ilegível, mas 
permite antever um conhecimento em construção. Apesar da idade e das condições de vida 
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da criança, complicadas pela grave enfermidade da mãe, ela dá pistas de que está 
construindo um saber sobre a linguagem escrita. 
3.15.: Texto manuscrito de JR (9a11m) 
b) 
leaxa coto vino opitm eu acho gostoso vir no hospital 
le vi deznho e moe tonha eu fiz desenho e montei historinha 
É importante dar destaque para o fato de que, no texto 3.15. b, a criança segmenta 
palavras e demonstra perceber as sílabas: eu acho aparece escrito como Ieaxa sendo que o 
eu aparece isolado na forma de Ie, gostoso é escrito coto, vir no como vino, hospital é 
opitm, vim é grafado vi, e montei e moe e historinha (que a criança deve dizer [ t :) r i Il. a] 
ao invés de [ i s t :) r i Il. a] 15) é escrito como tonha. Na primeira situação de coleta de 
escrita da criança, ela hiposegmenta a linguagem na frase O MENINO V AI BUSCAR A 
BOLA NO QUINTAL e escreve omeovo~bobolaonoli, As hiposegmentações estão 
presentes na segunda situação apresentada, mas em menor número, em: eu acho!leaxa e vir 
no/vino. 
Estes dados demostram que a criança está adquirindo a escrita - trabalhando com e 
sobre ela - apesar de seu professor considerar que não forma palavras e não reconhece as 
sílabas separadamente (ver Carta 2.15.). 
15 SACCONI (1986). 
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2.15.: Texto do professor de JR (9a11m): Carta manuscrita. 
Relatório 
O aluno __ , cursando CBCG da E. E. P. G. __ é uma criança com desenvolvimento 
lento, entende muito mal o que eu falo, tendo que repetir várias vezes e explicar individualmente 
para que ele me entenda. 
Já dominou quase todas as letras do alfabeto, mas não forma palavras e não reconhece as 
snabas separadamente. 
Reconhece um pouco dos numerais de O a 100 e não assimila quantidades. 
Não possui um caderno organizado e não consegue acompanhar os trabalhos dados em 
sala de aula. 
Tem um bom comportamento e se relaciona bem com os colegas (gosta de conversar e brincar). 
Enfim, é uma criança muito carente e gosta muito de atenção. 
Há diferença entre a escrita do teste e a escrita produzida em situação discursiva, em 
que a criança, por ser colocada numa situação de escrever textos que comportam palavras 
não necessariamente presentes na cartilha e nos exercícios escolares, erra do ponto de vista 
da escola. Mas esses mesmos erros é que dão visibilidade às hipóteses da criança, ao 
trabalho que exerce com a escrita. Comparando-se a escrita de teste de FC (ver Texto · 
3.34.) com sua escrita espontânea (ver Texto 3.20.), é possível perceber que, na segunda 
situação, aparecem as hipóteses lingüísticas da criança: o que é o que é que é representado 
como o cie cie ce, todo é escrito como dodo, ninguém vê é escrito como nigehve, raiz 
como rais, legal como legau, hospital é representado como ospitau, hoje é escrito como 
oji, nós como nois, brincamos como b'rcãonos e cubinhos como cubihos. Por outro lado, 
na situação de teste (ver Texto 3.34.), não há espaços para se mostrarem as hipóteses da 
criança e, ao investigador, aquela escrita pode sugerir que a criança sabe a ortografia das 
palavras, todas elas bastante comuns em cartilhas utilizadas em situações tradicionais de 
alfabetização. 
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3.34.: Escrita de FC (9a5m) 
escrita de três oalavras: ovo uva sol 
cópia das oalavras: vaso lata menino 
escrita das frases: a menina gosta de brincar 
escrita das oalavras ditactas: barco cavalo escola 
3.20.: Texto manuscrito de FC (9a5m) 
OBS.: No primeiro texto a criança pretende criar uma brincadeira com a investigadora. No 
segundo texto, a criança relata fatos do cotidiano. 
o cie cie ce esta 
e dodo lugar e nigehve? 
Respota ar e rais 
O legau o ospitau 
Oji nois b-rcãonos de bola 
e cubihos e figuras da caixa 
O que é o que é que está 
em todo lugar e ninguém vê? 
Resposta: ar e raiz. 
É legal o hospital. 
Hoje nós brincamos de bola. 
e cubinhos e figuras da caixa. 
As produções das crianças contêm indícios que permitem suspeitar da ocorrência de 
uma sistematização em curso e indicam uma característica essencial do processo de 
aquisição da linguagem, apontada em FIGUEIRA (1996), que resulta no reconhecimento da 
"precedência do desenvolvimento comunicativo sobre o desenvolvimento estritamente 
lingüístico (o domínio de regras e relações)" (p. 59). É possível compreender as produções 
escritas infantis, as crianças usam a escrita, ensaiam, falam de si: 
Texto 3.20.: escreve piadinhas e perguntam o que é o que é que está em todo lugar 
e ninguém vê? ao que a psicóloga arrisca ar, a criança registra essa resposta e a sua que é 
rais, escreve sobre as experiências vividas no hospital e relata manuseio de bolas, cubos, 
figuras e caixas; 
Texto 3.18.: escreve sobre futebol, pois gosta do esporte; 
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3.18.: Texto manuscrito de RD (13a) 
OBS.: Falando de futebol e do Corinthians a criança encontra um motivo 
para o texto abaixo transcrito. 
Corritínho 
O coritínho pedeu a copa do Brasil 
Soque agora o coritinho vai di puta o cãopionato paulita 
O coritinho gãonho u o cãopionaiD paulita 
Texto 3.19.: escreve sobre suas brincadeiras preferidas; 
3.19.: Texto manuscrito de SG(10a10m) 
Lista das brincadeiras preferida da S. 
Esconde, esconde 
pega, pega 
garrafa venenosa 
Elefante colorido 
mamãe da rua 
corda 
folem 
futebol 
teatro 
cantora 
cobra cega 
artista 
casa maluca 
gato mia 
cada macaco no seu galho. 
colocar rabo no burro 
escolinha 
Rendi boi 
Volembol 
Mamãe pulenta 
Texto 3.28.: escreve uma lista de nomes de pessoas que preza; 
AMOR 
AMANA 
PIJ PAULA 
MÔNICA 
JOYCE 
ESTELA 
til3d LEill 
vnq vm VILMA 
3.28.: Texto manuscrito de MA (8a) 
MARCIA 
MARIA 
MARISTELA 
KIKO 
PELAE 
PAULO 
GATA 
PIGÃO 
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Texto 3.23.: escreve quais são as suas comidas prediletas; 
Batatinha firtas 
Pão de quejo 
Pitas de quejo ralado 
nhoque de mandioca 
sonho 
senora 
alface 
suco de laranja 
suco de uva 
estrogonofe 
tomate 
beterabo 
meu almoço 
3.23.: Texto manuscrito de JB (SaSm) 
goiaba 
melancia 
jabuticaba 
fargo 
manga 
peixe frito 
morango 
pesego 
sor vete de chocolate 
ovo frito e cozido 
gelatina 
pedinde leite 
fui no restarate garo gostaria de comer sor vete de chocolate gelatina suco de larnja batatinha 
firta Pão de queijo senora alface suco de uva peixe firto fargo. 
Texto 3.24.: escrevem poesia e declaram os seus sentimentos. 
3.24.: Texto manuscrito de KS (11a8m) 
Meu amo 
Jefferson eu gosto de você deis que eu ti vi 
você foi o menino que to cou meu coração 
Napoleão com sua espada com quistou uma 
nação é você com seu jeitinho com quistou 
meu coração. 
deis que um día te comnhesí fívemos 
a pena uma amízade agora percedi 
que te amo de vedade. 
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Em trabalho de 1990, MAYRINK-SABINSON lembra que para a criança "( ... ) a 
escrita não é essa coisa fria, que serve à memória , que quebra barreiras de espaço e tempo 
( ... ) a escrita é "mágica", é "poder". Ela aproxima , permite a interação e a interlocução. Ela 
dá poderes a quem a manipula, oferecendo argumentos irrefutáveis. Ela também serve de 
consolo" (p. 438). 
Na interlocução estabelecida com as crianças é permitido que falem (escrevam) de 
si. Assim, num movimento de idas e vindas, as crianças parecem encontrar novas opções 
na/da linguagem, as quais a escola e os testes não autorizam e rejeitam tomar como ponto 
de partida para o aprendizado e a investigação. 
A linguagem dos testes da Neuropsicologia, no entanto, acredita poder excluir o 
sujeito real, aquele que opera e trabalha. De acordo com VYGOTSKY 
"a capacidade especificamente humana para a linguagem habilita as crianças a 
providenciarem instrumentos auxiliares na solução de tarefas dificeis, a superar a 
ação impulsiva, a planejar uma solução para um problema antes de sua execução e 
a controlar seu próprio comportamento. Signos e palavras constituem para as 
crianças, primeiro e acima de tudo, um meio de contato social com outras pessoas. 
As funções cognitivas e comunicativas da linguagem tomam-se, então, a base de 
uma forma nova e superior de atividade nas crianças, distinguindo-a dos animais" 
(1934/91 31). 
Em nome da precisão, a Neurologia clássica e a Psicologia objetiva, parecem 
acreditar em indivíduos estáticos. De acordo com SACKS (1988), LURIA, apesar de ter o 
início de sua obra inteiramente objetivo, introduziu nos últimos anos o sujeito em seu 
método de investigação das funções corticais superiores, considerando necessário, para bem 
avaliá-lo, conhecer a realidade desse sujeito, reconhecendo: "( ... ) que isso era 
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absolutamente essencial, que se deve entrar completamente na experiência real do paciente" 
(p. 191). Segundo SACKS, a Neurologia clássica 
"( ... ) pretende ser inteiramente objetiva, e seu grande poder, seus avanços, vêm 
exatamente daí. Mas uma criatura viva, e especialmente um ser humano, é, ao todo, 
ativa - um sujeito, não um objeto. É precisamente o sujeito, o "eu" vivo, que está 
sendo excluído. A Neuropsicologia é admirável, mas exclui a psique - exclui o 
"eu" vivo, ativo, experiente" (1988: 191). 
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CAPÍTULOS 
CONSIDERAÇÕES FINAIS 
''Mas, o que há, enfim, de tão 
perigoso no fato de as pessoas 
falarem e de seus discursos 
proliferarem? 
Onde, afinal, está o perigo?. " 
M Foucault 
GERALDI aponta para o fato de que há"( ... ) condições necessárias à produção de 
um texto: a) se tenha o que dizer; b) se tenha uma razão para dizer o que se tem a dizer; c) 
se tenha para quem dizer o que se tem a dizer; d) o locutor se constitui como tal, enquanto 
sujeito que diz para quem diz (o que implica responsabilizar-se, no processo, por suas 
falas); e) se escolhem as estratégias para realizar a), b), c) e d)." (1991197: 160). Na 
condição de aluna falo/escrevo por que tenho razões para fazê-lo. Muitas das razões desta 
pesquisa nasceram do fato de que as crianças que atendi viviam dramas, envolvendo fatos 
132 
escabrosos, tais como: abuso sexual pelo pai e irmão seguido de mortes destes e do 
aparecimento de vitiligo na criança; perda/desconhecimento dos pais; alcoolismo/uso de 
drogas; familiares em cadeiras de roda ou com doenças que acarretam complicações; perda 
da visão de um dos olhos, pela criança, decorrente de brincadeira com bambu com amigos, 
na escola; família com vinte filhos; epilepsia e hidrocefalia com graus, comprometimentos 
e seqüelas variáveis; diagnósticos anteriores de necessidade de sala especial; pais 
analfabetos, desempregados há anos e carentes em aspectos básicos de infra-estrutura e 
saneamento. Compartilhar esses dramas me impede de calar. 
O serviço de saúde ambulatorial restrito à prática de diagnósticos, sem vínculo com 
tratamento, objeto desta pesquisa, exemplifica uma prática científica que repercute na 
manutenção de representações sociais para a propalada dificuldade de aprendizagem. Isso 
prejudica as crianças avaliadas/diagnosticadas e mantém a demanda e os modos de fazer 
ciência, o que envolve relações político-ideológicas e a dinâmica das instituições, dados 
nunca simples de serem analisados. 
Acerca dos temas de investigação permitidos e aceitos nas instituições nos ajuda a 
pensar a pesquisa de SOUZA (1996) que, partindo da concepção baktiniana de linguagem e 
auxiliada por FOUCAULT, recua no tempo em busca das ideologias deixadas nas 
teorizações sobre a natureza da linguagem discutindo ocorrências registradas em sala de 
aula de alunos surdos. A autora considera: 
"( ... )contestar 'verdades' aceitas é ter que estar preparado para sofrer a pressão de 
procedimentos disciplinadores e coercitivos do interior da própria academia ( ... ) em 
oposição a assuntos que não são sequer tomados como objeto possível de 
investigação ( ... ) são construções derivadas desses procedimentos de controle e 
exclusão de discursos, atuantes em uma determinada época sobre um certo grupo" 
(op. cit.: 132). 
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O uso de uma determinada armature de savoir (FOUCAULT, 1971: 14) da 
Psicologia permite entrever o modo como essa ciência é representada socialmente, ou seja, 
o uso que faz de testes leva diretamente ao encaminhamento de alunos para avaliação, em 
detrimento do dado singular e de análises qualitativas que consideram o processo e o 
produto. Isso contribui para a exclusão dos sujeitos do corpo social. 
A respeito do papel da interação e dos dados lingüísticos de que partem os manuais 
usados para diagnóstico, COUDRY (1987) observa que"(...) são palavras e algumas frases 
isoladas e pendentes" (p. 156) e a conseqüência disso é que um fenômeno patológico como 
a dificuldade de aprendizagem "(...) é conseqüência do modo como a instituição escolar, 
que por sua vez se liga ao poder e a cultura, encara a alfabetização (...) voltada para a língua 
padrão, centrada na aquisição de uma técnica e na exclusão da criança como um sujeito 
atuante no processo de construção do objeto escrito" (op. cit.: 155). A determinação da 
dificuldade de aprendizagem, enquanto rótulo que é, exime a escola de responsabilidade 
( cf LEAL, 1991) e lhe confere forte papel social. 
Existem preconceitos que atuam na formulação e nas condições em que se 
produzem a avaliação da dificuldade de aprendizagem; e estes exigem pensar na 
necessidade de uma formação sólida e crítica para professores, potenciais divulgadores das 
idéias de nosso tempo (cj CAGLIARI, 1990). Tais preconceitos são responsáveis pelo 
abismo que se verifica entre o que é oferecido nas escolas e as reais necessidades dos 
aprendizes, bem como impedem a busca de soluções. 
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A pesqmsa de AGUIAR (1995) é feita através da observação de cnanças em 
situação de sala de aula na primeira série do primeiro grau de escola economicamente 
privilegiada. Na pesquisa a autora estabelece relações entre processos cognitivos superiores 
(linguagem, percepção, atenção e memória) e o ensino/aprendizagem de leitura e escrita. 
Suas conclusões apontam para o fato de que "as condições de aprendizagem, ligadas, por 
conseguinte, ao sujeito, do tipo: nutrição adequada e situação afetiva e econômica 
favorável, são necessárias, porém não suficientes a uma alfabetização satisfatória" (op. cit.: 
72). São conclusões como a dessa pesquisa que fazem crer que para se avaliar o processo 
de aprendizagem é preciso cuidado, rigor e profundidade; em outros termos são necessárias 
posições teórico-metodológicas explícitas: por se tratar de avaliação de sujeitos, é 
necessária uma teoria de linguagem que os considere e tudo que decorre dessa 
consideração. 
Legalmente o psicodiagnóstico é o único documento que autoriza a entrada e a saída 
de crianças nas conhecidas Salas Especiais existentes na Rede Pública de Ensino. Uma 
cópia desse documento é anexada ao Prontuário Médico da criança, uma é dada à família e 
outra enviada aos professores. Revestida desse poder, a instituição manda de volta a criança 
ao sistema público de ensino, à vida, sem a possibilidade de diálogo entre psicólogos e 
crianças. Uma vez assinado o psicodiagnóstico todas as relações psico-pedagógicas das 
crianças levam sua marca, na maioria das vezes indelével. No livro Vendo vozes, SACKS 
(1998) relata o caso de um rapaz de 17 anos indenizado por ter sido erroneamente 
diagnosticado como imbecil, mantido internado em um asilo para retardados mentais por 
até quase os 11 anos. Infelizmente o autor considera que tais fatos podem não ser raros. 
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Assim procedendo, os laudos oficializam o fracasso ao invés de permitirem que o 
sujeito conheça suas dificuldades e possa, assim, lidar com elas. Do contrário, rotula-se o 
sujeito com várias incapacidades para as quais, dada a sua condição social, não há saída. 
Representando valores de homem e sociedade, o laudo interfere negativamente na 
vida do sujeito e no trabalho de quem diagnostica. Ao desconsiderar fatores constitutivos da 
linguagem e de seu papel frente aos demais processos cognitivos, veicula estigmas em 
crianças que fogem ao esperado quando se trata de aprendizagem escolar. A elaboração de 
um diagnóstico descompromissado com o acompanhamento sistemático do sujeito atua 
como um mecanismo de poder, silencia as questões culturais e históricas presentes no 
contexto em que se insere o ensino/aprendizagem e impede que o psicólogo exerça o saber 
técnico como deveria. 
Esta Dissertação evidencia a existência de práticas que intensificam estigmas e 
determinam desigualdades- contribuindo para a (de)formação dos indivíduos- e ferem o 
direito primordial da criança, à liberdade, ao respeito e à dignidade. Conforme descreve o 
artigo 17 do Estatuto da Criança e do Adolescente "o direito ao respeito consiste na 
inviolabilidade da integridade fisica, psíquica e moral da criança e do adolescente, 
abrangendo a preservação da imagem, da identidade, da autonomia, dos valores, idéias e 
crenças, dos espaços e objetos pessoais". Completa o capítulo desses direitos o artigo 18: 
"é dever de todos velar pela dignidade da criança e do adolescente, pondo-os a salvo de 
qualquer tratamento desumano, violento, aterrorizante, vexatório ou constrangedor" (1990: 
5). 
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Diante da violência que emerge nas instituições retratadas neste estudo, deve-se 
insistir para que os (pre)conceitos e as concepções sejam discutidos. Faz-se, neste sentido, 
uma crítica ao papel das instituições envolvidas no contexto das dificuldades de 
aprendizagem, buscando a emancipação e o esclarecimento de suas responsabilidades. 
Nesta Dissertação defende-se a idéia de que é preciso que ocorra uma transformação 
profunda nos modos de ensinar a Psicologia, transformação relacionada, de alguma 
maneira, com outra igualmente profunda nos modos de organizar a sociedade. Sustentam 
minhas idéias as de SOUZA SANTOS (1997), sobre a sociedade e a política, na pós 
modernidade, envolvendo o discurso sobre a ciência e as relações entre o espaço e o tempo 
da cidadania, constituídas nas relações sociais: 
"os problemas com que as sociedades contemporâneas e o sistema mundial se 
confrontam no fim do século são complexos e dificeis de resolver. São 
fundamentais(...) a exigir soluções fundamentais( ... ) emergiram ou agravaram-se 
nas duas últimas décadas uma série de problemas transnacionais pela natureza de 
seu impacto. São os problemas da degradação ambiental, do aumento da população 
e do agravamento das disparidades de bem-estar entre o centro e a periferia, tanto 
ao nível do sistema mundial, como ao nível de cada um dos Estados que o 
compõem( ... ) a verdade é que em relação a muitos destes desafios temos razões de 
sobra para suspeitar que as chamadas soluções técnicas não produzirão senão 
vencidos ( ... ) o que pode significar abrir mão de preciosos recursos naturais, 
humanos e morais em todo o sistema mundial" ( op. cit.: 319). 
É atentando para pormenores considerados, pela visão escolar e psicométrica de 
linguagem, de ensino/aprendizagem e de avaliação/diagnóstico, sem importância ou 
triviais, que se compreende o trabalho que sujeitos reais exercem no processo de aquisição 
da representação escrita da linguagem. É isto que se aprende com o modelo epistemológico 
de pesquisa revelado por GINZBURG e é o que esta Dissertação propõe estender para 
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práticas profissionais que envolvem avaliação de processos em que a linguagem é indício 
de funcionamento e não sintoma de patologia. 
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SUMMARY 
The main objective o f this dissertation is to analyse texts written by psychologists 
and teachers involved in evaluating and diagnosing the so-called "learning disabilities". 
The corpus under analysis was obtained from the experience of diagnosing children 
considered "sick" by teachers, psychologists, doctors etc at a public hospital. We also 
analyse writing produced by children to discuss the use of language in the diagnostic 
process developed by Psychology, as well as the constitution of knowledge about written 
language. Assuming a conception oflanguage as an activity that is socially constituted, we 
base our argument on the hypothesis that these texts contain índices of social 
representations that determine subjects, and they know, as well as offering models of 
"truth" circulating in society. Imported from Social Psychology and conceived as a socio-
cognitive mechanism which belonging to symbolic order intervening in knowledge 
production processes, these social representations are defined by what is cultural and 
colectivelly. We bring, to the analysis o f the texts, the theoretical perspective of 
FOUCAULT (1979/92a)on the power over the body and discipline, and especially the 
author's conception of mental illness and its relation to proceedings of exclusion, 
classification, ordenation, distribution and rarefaction of subjects. We also make use o 
analytical procedures from the indiciary paradigm. 
Key-words: 1. written language acquisition; 2. social representation; 3. learning 
disabilities; 4. evaluating and diagnosing; 5. learning. 
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